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Vorwort 
Studien zum Verbleib von Hochschulabsolvent*innen werden in Deutschland 
seit Jahrzehnten durchgeführt. Die Th emenschwerpunkte sind zumeist ähnlich 
und auch die Ergebnisse der Studien sind über die Jahre hinweg weitgehend kon-
stant. Die Kernaussage der meisten Studien ist, dass sich die berufl iche Situation 
von Hochschulabsolvent*innen gut darstellt und damit besser, als in der Öff ent-
lichkeit häufi g angenommen wird. Der zumeist erfolgreiche Berufsstart gilt auch 
für die Absolvent*innen des Jahrgangs 2017, wie die Befunde des hier vorliegen-
den Ergebnisbands zeigen. Die in diesem Band präsentierten Ergebnisse spiegeln 
die Situation von Absolvent*innen in den Jahren 2018 und 2019 wider, also rela-
tiv kurz nach ihrem Studienabschluss und vor dem Beginn der Covid-19-Pande-
mie. Da das Absolventenpanel 2017 (ap2017) zeitlich vor Beginn der Pandemie 
durchgeführt wurde, fi ndet diese neue Entwicklung nur in diesem Vorwort Er-
wähnung, jedoch nicht in den vorliegenden Beiträgen. Wir sehen in den Jahren 
2020/2021, dass die Covid-19-Pandemie Studierende, Absolvent*innen, Hochschu-
len und Unternehmen vor außergewöhnliche Herausforderungen stellt. Digitalse-
mester, Homeoffi  ce oder Kurzarbeit stehen hierfür als beispielhaft e Schlagwörter. 
Aber auch altbekannte Th emen wie die (schwierige) Vereinbarkeit von Sorgearbeit 
und Berufstätigkeit sind mit besonderem Druck präsent geworden. Wirtschaft s-
krisen haben zwangsläufi g Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt, auch auf den für 
Akademiker*innen. Frühere Absolvent*innenstudien haben allerdings gezeigt, 
dass sich die berufl iche Situation durch Krisen für Hochschulabsolvent*innen in 
Deutschland zumeist nicht gravierend und nur vorübergehend verschlechtert hat. 
In zurückliegenden Rezessionsphasen hat sich der Einstieg in den Arbeitsmarkt 
für Hochschulabsolvent*innen zwar häufi g schwieriger gestaltet, die Absolvent*in-
nen waren jedoch zumeist in der Lage, diese Nachteile im weiteren Berufsverlauf 
zu kompensieren (Briedis, Klüver & Trommer 2016, S. 29ff ., Fabian, Rehn, Brandt 
& Briedis 2013, S. 65ff .). Was bedeutet dies für die Hochschulabsolvent*innen, die 
jüngst die Hochschulen mit einem Abschluss verlassen haben oder aktuell verlas-
sen?
Einerseits sind die Folgen der Covid-19-Pandemie für den akademischen 
Arbeitsmarkt insgesamt noch nicht absehbar. Der in ersten Befunden attestierte 
Rückgang off ener Stellen, die Abnahme von Stellenausschreibungen aber auch der 
Intensität, mit der gegenwärtig nach Beschäft igungen gesucht wird, könnte teil-
weise auch für die Stellenangebote an Hochqualifi zierte gelten. Es ist zudem nicht 
auszuschließen, dass auch Bewerber*innen mit einem Hochschulabschluss Abstri-
che bei der Passung von Studium und Beschäft igung oder beim Einkommen in 
Kauf nehmen (Kubis 2020, Bauer, Keveloh, Mamertino & Weber 2020).
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Andererseits ist der Arbeitsmarkt in Deutschland von zwei Entwicklungen ge-
prägt, die für eine anhaltend gute Beschäft igungssituation für Personen mit Hoch-
schulabschluss sprechen. Erstens steigen die Kompetenz- und Komplexitätsanfor-
derungen vieler Tätigkeiten – das spricht auch weiterhin für eine hohe Nachfrage 
nach akademisch Gebildeten. Zweitens hält der demografi sche Wandel trotz stär-
kerer Zuwanderung in den letzten Jahren weiter an. Insbesondere durch den in 
den nächsten Jahren anstehenden Austritt der geburtenstarken Jahrgänge ( 1955–
1965) aus dem Arbeitsmarkt ist mit off enen Stellen und der Nachfrage nach Fach-
kräft en zu rechnen. 
Aus den dargelegten Punkten leiten wir ab, dass kurzfristige Schwierigkeiten 
und vorübergehende Einbußen bei der Stellensuche und der berufl ichen Platzie-
rung von Hochqualifi zierten zwar keineswegs zwingend sind, aber möglich er-
scheinen. Mittelfristig spricht vieles dafür, dass die berufl ichen Wege für Hoch-
schulabsolvent*innen weiterhin positiv aussehen werden.
Zweifellos wird sich die Studien- und Arbeitsmarktsituation des Jahres 2021 er-
heblich von der der Vorjahre unterscheiden: allem voran im Bereich der Inter-
nationalisierung, z. B. mit Blick auf studienbedingte Auslandsaufenthalte. Verän-
derungen sind auch durch die Digitalisierung, die Arbeitsorganisation oder das 
regionale Mobilitätsverhalten im Studium und nach Studienabschluss zu erwarten. 
Wie kurz- oder langfristig diese Veränderungen wirken werden, wird sich in den 
kommenden Jahren zeigen. 
Zur Studie „Absolventenpanel 2017“ (ap2017)
Im Unterschied zu früheren bundesweiten Absolvent*innenstudien in Deutschland 
wurde das ap2017 als ein gemeinsames Projekt mehrerer Forschungsinstitute ge-
plant und durchgeführt. Die fi nanzielle Förderung der Studie erfolgte durch das 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF). Die Entscheidung, das 
Bundesweite Absolventenpanel als Verbundprojekt umzusetzen, vollzog sich vor 
dem Hintergrund, dass für unterschiedliche Nutzer*innengruppen der Ergebnis-
se (wie die Grundlagen- und Evaluationsforschung, Hochschuladministration, Bil-
dungsmonitoring und Hochschulpolitik) Studien zum Verbleib von Absolvent*in-
nen immer wichtiger wurden, während zugleich innerhalb des Forschungsfeldes 
zunehmende Konfl ikte beim Feldzugang auft raten. In einem dem ap2017 vor-
gelagerten Projekt (buildAP) gelang eine Integration der bisherigen Ansätze des 
Deutschen Zentrums für Hochschul- und Wissenschaft sforschung (DZHW) und 
des International Center for Higher Education Research an der Universität Kas-
sel (INCHER-Kassel) zu einer gemeinsamen Studie. In diesem Prozess wurden 
DZHW und INCHER-Kassel durch zahlreiche Akteur*innen der Hochschul- und 
Arbeitsmarktforschung beraten und unterstützt. Unser besonderer Dank gilt al-
len Beteiligten, mit deren Hilfe sowohl das Studiendesign als auch die Th emenset-
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zung und das Erhebungsinstrument weiter entwickelt werden konnte: den Absol-
vent*innenforscher*innen des Bayerischen Staatsinstituts für Hochschulforschung 
und Hochschulplanung (IHF), des Kompetenzzentrums für Bildungs- und Hoch-
schulforschung (KfBH) an der Technischen Universität Dresden und des Zen-
trums für Qualitätssicherung und -entwicklung (ZQ) der Johannes Gutenberg-
Universität Mainz, den Vertreter*innen der Hochschulen – insbesondere aus den 
Hochschulnetzwerken des Kooperationsprojekts Absolventenstudien (KOAB) und 
des Arbeitskreises QESC der Universitäten in Baden-Württemberg – den Vertre-
ter*innen des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF), den Wis-
senschaft ler*innen aus der Bildungsforschung (Bundesinstitut für Berufsbildung 
(BIBB), DZHW und INCHER-Kassel) und der Berufs- und Arbeitsmarktfor-
schung (Britta Matthes vom Institut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB), 
Peter Ittermann und Jonathan Niehaus von der Technischen Universität Dort-
mund) sowie den Evaluationsforscher*innen des ISTAT – Institut für angewand-
te Statistik. 
Das ISTAT trat zudem mit Beginn des Projekts ap2017 als ein wichtiger Akteur 
im Feld der Evaluationsforschung in den Verbund ein. Das Kooperationsprojekt 
Absolventenstudien (KOAB) wird vom ISTAT durchgeführt. Daher stehen die For-
scher*innen des Instituts in einem regen Austausch mit zahlreichen Hochschulen. 
Im Rahmen von (kognitiven) Pretests prüft e das Institut in Kooperation mit den 
KOAB-Hochschulen zahlreiche Instrumente des Fragebogens. Des Weiteren stellte 
das ISTAT die technische Infrastruktur bereit, die es ermöglichte, die Online-Be-
fragung mit verschiedenen Fragebogenvarianten durchzuführen, mittels derer das 
diff erenzierte Angebot von Hochschulen adäquat abgebildet werden konnte. 
Durch die Kooperation der Verbundpartner*innen gelang die Abstimmung 
verschiedener Projekte und deren unterschiedlichen Zielsetzungen, so dass Ergeb-
nisse für eine Reihe von Stakeholdern vorliegen:
• Für das nationale Bildungsmonitoring werden die maßgeblichen Indikatoren 
und Kennziff ern zur Verfügung gestellt.
• Die für die Outcome-Evaluation von Studienprogrammen sowie die Qualitäts-
sicherung bedeutsamen Indikatoren werden berücksichtigt und für die Bedarfe 
der jeweiligen Hochschulen aufb ereitet.
• Der Scientifi c Community werden Forschungsdatensätze zur Verfügung ge-
stellt, die den Standards der aktuellen Th eorie- und Methodenentwicklung ent-
sprechen.
Die Berücksichtigung der Bedarfe unterschiedlicher Nutzer*innen spiegelt sich 
auch in der Publikation der Ergebnisse wider. Neben der Bereitstellung von Visu-
alisierungen und tabellarischen Auswertungen für die beteiligten Hochschulen so-
wie Reports für die Bildungsberichterstattung bearbeiten die Autor*innen in die-
sem Band unterschiedliche Schwerpunkte. Der Ergebnisband soll diese Vielfalt 
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wiedergeben, so dass sich die einzelnen Beiträge in Form, Umfang und Th emen-
setzung unterscheiden. 
Die Beiträge in diesem Band
Die Beiträge gehen auf zentrale Fragestellungen des ap2017 ein: Wie gestaltet sich 
die berufl iche Situation von Hochschulabsolvent*innen in einer frühen Phase 
nach dem Studienabschluss? Wer geht überhaupt auf den Arbeitsmarkt und wie 
viele Absolvent*innen setzen die Bildungslaufb ahn zunächst weiter fort, z. B. in 
einem Masterstudium oder einer Promotion? Während mit diesen Fragen klassi-
sche Th emen von Absolvent*innenstudien aufgegriff en werden, widmet sich das 
ap2017 insbesondere auch der vergleichsweise neuen Entwicklung „nicht-tra-
ditioneller Studienformate“, die in vielen Beiträgen berücksichtigt werden – als 
nicht-traditionelle Studienformate werden Studienangebote bezeichnet, die ausbil-
dungsintegrierend, praxisintegrierend oder berufsbegleitend sind. Um diesen Th e-
menschwerpunkt vorzustellen, folgt der allgemeinen Einleitung (Kap. 1) ein Vor-
schlag Reifenbergs zur Erfassung der Verschiedenheit von Studierenden (Kap. 2) 
sowie ein einführendes Kapitel zu nicht-traditionellen Studienformaten (Kap. 3), 
in dem der Begriff  erläutert und weiter diff erenziert wird. In Kapitel 4 greift  Pla-
sa mit Auslandsaufenthalten einen wichtigen Aspekt des Studienverlaufs auf – und 
analysiert deren (monetären) Mehrwert. Kapitel 5 widmet sich den Kompeten-
zen der Absolvent*innen zum Studienende und den Kompetenzanforderungen des 
Arbeitsmarktes.
Die folgenden Abschnitte (Kapitel 6 und 7) thematisieren die Übergänge in 
weitere akademische Qualifi kationen. Zum einen untersucht Fabian die Deter-
minanten für die Aufnahme eines Masterstudiums nach dem Bachelorabschluss. 
Zum anderen analysiert Flöther den Übergang in eine Promotion. In diesen bei-
den Beiträgen steht die traditionelle Diff erenzierung in Universitäten und Fach-
hochschulen im Vordergrund, die nach wie vor wesentliche Unterschiede des 
Hoch schulsystems verdeutlicht. 
Dieser Ergebnisband befasst sich in mehreren Kapiteln mit der berufl ichen 
Situation der Absolvent*innen nach dem Studienabschluss: Nach einem kur-
zen Überblick (Kap. 8), werden unterschiedliche Fragestellungen vertieft . Fabian 
analysiert die Unterschiede in der Beschäft igungsadäquanz von Bachelorabsol-
vent*innen der Fachhochschulen und Universitäten (Kap. 9), Reifenberg stellt die 
Tätigkeitsfelder Forschung und Entwicklung in den Vordergrund (Kap. 10) und 
bestimmt darüber hinaus die Einfl üsse auf das Einkommen für Absolvent*innen 
traditioneller sowie nicht-traditioneller Studienformate (Kap. 11). Abschließend 
werden in Kapitel 12 auf Basis der Mobilitätspotenziale heterogener Absolvent*in-
nen Unterschiede in deren Wanderungsverhalten aufgezeigt.
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Dass mit dem vorliegenden Buch Ergebnisse des ap2017 präsentiert werden 
können, ist der Unterstützung vieler zu verdanken: Bei der Publikationserstellung 
sind dies Christiane Rittgerott durch ihr fachliches Lektorat sowie Niklas Padberg 
und Sarina Rohr bei der Text- und Grafi kbearbeitung; Mabelle Franke hat we-
sentlich zur Datenaufb ereitung beigetragen, während Nasim Nabavi und Matthi-
as Meyer die Programmierung eines Online-Fragebogens mit zahlreichen Filterun-
gen und eines Tools zur Erfassung von Zeit-Episoden umsetzten. Nicht zuletzt gilt 
unser Dank den 111 Hochschulen, die sich bereit erklärten, „ihre“ Absolvent*in-
nen des Abschlussjahrgangs 2017 im Rahmen des ap2017 zu befragen. Ohne de-
ren Bereitschaft , die nicht nur formaler Natur, sondern mit praktischem Arbeits-
aufwand verbunden war, wäre die erfolgreiche Durchführung des ap2017 nicht 
möglich gewesen. 
Literatur
Bauer, A., Keveloh, K., Mamertino, M. & Weber, E. (2020). Wie die Corona-Krise die 
Suchprozesse am Arbeitsmarkt beeinfl usst (IAB-Forum, 6. August 2020). Nürnberg: 
IAB. Verfügbar unter: www.iab-forum.de/wie-die-corona-krise-die-suchprozesse-am-
arbeitsmarkt-beeinfl usst/.
Briedis, K., Klüver, S. & Trommer, M. (2016). Zwischen Etablierung, Stabilisierung und 
Aufstieg: Berufl iche Entwicklung der Hochschulabsolvent(inn)en 2009 (Forum Hoch-
schule 4/2016). Hannover: DZHW.
Fabian, G., Rehn, T., Brandt, G. & Briedis, K. (2013). Karriere mit Hochschulabschluss? 
Hochschulabsolventinnen und -absolventen des Prüfungsjahrgangs 2001 zehn Jahre nach 
dem Studienabschluss (HIS: Forum Hochschule 10/2013). Hannover: HIS.
Kubis, A. (2020). IAB-Stellenerhebung 2/2020: Fast 500.000 weniger off ene Stellen als ein 




Gregor Fabian, Choni Flöther und Dirk Reifenberg
 1 Heterogene Absolvent*innen, diff erenzierte 
Studienangebote und verschiedene Berufswege. 
Alles neu? 
 Eine Einleitung zum Absolventenpanel 2017
 
Noch nie zuvor haben so viele Menschen in Deutschland eine Hochschulbildung 
abgeschlossen. Die Nachfrage nach einem Studium ist seit Ende der 1990er Jah-
re stark angestiegen und liegt in den letzten Jahren auf konstant hohem Niveau. 
Diese Expansion legt die Vermutung nahe, dass die Gruppe der Absolvent*innen 
zunehmend heterogener wird, was eine Reihe von Fragen aufwirft : Wie gelingt 
den aktuellen Absolvent*innen der Einstieg in den Arbeitsmarkt? Welche weite-
ren Qualifi kationen schließen sich an einen Studienabschluss an? Lohnt sich das 
Studium für alle Absolvent*innen in gleicher Weise oder liegen Diff erenzierungen 
nach Studienfachwahl, Art des Abschlusses, Hochschultyp oder absolviertem Stu-
dienformat vor?
Absolvent*innenstudien leisten einen wichtigen Beitrag, um solche Fragen zu 
beantworten. In den vergangenen Jahren und Jahrzehnten war eine Kernaussa-
ge der durch Absolvent*innenstudien gewonnenen Befunde, dass in Deutschland 
die große Mehrheit der Absolvent*innen nach dem Studium eine angemessene 
Erwerbstätigkeit fi ndet und dies trotz Zunahme der Absolvent*innenzahlen und 
konjunktureller Schwankungen. Doch die Hochschulexpansion hat bis Anfang der 
2010er Jahre zu einem Anstieg der Studienanfänger*innen geführt, die mittlerwei-
le als Absolvent*innen auf den Arbeitsmarkt streben. Vor dem Hintergrund der 
gestiegenen Zahlen stellt sich die Frage, ob diesen auch aktuell eine gute berufl iche 
Platzierung gelingt. Zugleich ist der deutsche Arbeitsmarkt von Entwicklungen ge-
prägt, die für eine anhaltend hohe Nachfrage an Akademiker*innen sprechen. Tä-
tigkeiten in wissensintensiven Berufsfeldern nehmen zu, der Anteil von Beschäf-
tigten im Dienstleistungssektor ist hoch und der demografi sche Wandel geht mit 
einer wachsenden Zahl älterer Menschen einher, deren Stellen nach dem Ausschei-
den aus dem Erwerbsleben zumeist neu besetzt werden müssen. Der Fachkräft e-
mangel wird seit Jahren in der Bildungs- und Arbeitspolitik thematisiert. In erster 
Linie bezieht sich die Diskussion auf Arbeitnehmer*innen mit berufl icher Bildung, 
aber in einigen Branchen ist der Fachkräft emangel auch für Akademiker*innen of-
fensichtlich. Dies betrifft   nicht nur einen Teil der MINT-Fächer (MINT: Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaft en, Technik) oder Mediziner*innen, auch 
qualifi zierte Lehrer*innen werden in manchen Bundesländern mittlerweile hände-
ringend gesucht, zumindest in einigen Schulzweigen und Mangelfächern (Statistik 
der Bundesagentur für Arbeit 2019).
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Dieser Befund weist auf ein zentrales Th ema der vorliegenden Studie hin: „ein 
Teil der MINT-Fächer“, „einige Mangelfächer“, nicht jedoch alle Fächer – der 
Blick auf Hochschulabsolvent*innen bedarf zumeist einer diff erenzierteren Ana-
lyse. Unterschiede nach studierten Fächern, nach dem Abschlussniveau, aber auch 
dem Geschlecht oder dem sozioökonomischen Status des Elternhauses sind üb-
liche Diff erenzierungsmerkmale in der Hochschulforschung und werden auch in 
der vorliegenden Studie berücksichtigt. Ebenso zeigten sich in der Vergangenheit 
Unterschiede zwischen Absolvent*innen von Universitäten und Fachhochschulen 
(bzw. mit der heute verbreiteten Benennung „Hochschule für angewandte Wissen-
schaft en“ HAW), sowohl bei der Studiengestaltung als auch beim Eintritt in den 
Arbeitsmarkt und der weiteren wissenschaft lichen Qualifi kation (Briedis 2007, 
Rehn, Brandt, Fabian & Briedis 2011, Fabian, Hillmann, Trennt & Briedis 2016). 
Diese bekannten Unterschiede werden uns auch in dieser Studie beschäft igen. 
Die Einführung der gestuft en Studiengänge mit den Abschlüssen Bachelor und 
Master war eine der weitreichendsten Veränderungen des deutschen Hochschul-
systems. Sie führte zu einer neuen Form der Diff erenzierung von Hochschulab-
schlüssen anhand des Abschlussniveaus (Bachelor und Master) und zugleich zu 
einer Aufweichung bisher geltender Diff erenzierungslinien zwischen Universitäten 
und Fachhochschulen (Hüther & Krücken 2018, S. 65ff ., Wissenschaft srat 2010) 
sowie innerhalb der Universitäten (Diplom und Magister). Welche Auswirkungen 
haben diese Veränderungen auf das Zusammenspiel von Hochschule und Arbeits-
markt?
Über die Situation von Bachelorabsolvent*innen auf dem Arbeitsmarkt liegen 
seit einigen Jahren erste empirische Befunde vor, die in der vorliegenden Studie 
nun weiter vertieft  werden können. Jüngere Veröff entlichungen zeigen, dass sich 
insbesondere unter den Bachelorabsolvent*innen der Fachhochschulen Diff eren-
zierungen anhand des Studienformats nachzeichnen lassen (Krone 2015, Reifen-
berg 2019). Stetig wächst die Anzahl der Absolvent*innen, für die eine betriebli-
che Berufsausbildung oder betriebliche Praxisphasen einen Teil der Studieninhalte 
darstellen. Ebenso nimmt die Anzahl jener Absolvent*innen zu, die parallel zu 
einer Vollzeiterwerbstätigkeit studieren, ohne dass Studium und betriebliche Sphä-
re verknüpft  sind. In diesen Fällen haben die Absolvent*innen eine Studienorga-
nisation erlebt, die sich zum Teil deutlich von traditionellen Studienformaten 
unterscheidet. Daher werden ausbildungsintegrierende, praxisintegrierende sowie 
berufsbegleitende Studienformate im Folgenden zusammenfassend als nicht-tradi-
tionelle Studienformate (NTS) bezeichnet. Ein zentrales Ergebnis der vorliegenden 
Studie ist es, dass im Prüfungsjahrgang 2017 mehr als ein Drittel aller Fachhoch-
schulabsolvent*innen (36 %) das Studium im Rahmen eines nicht-traditionellen 
Studienformats abschloss. Die besondere Berücksichtigung dieser Studienformate 
bildet einen Schwerpunkt der Analysen in diesem Band. 
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 Von der „Massenuniversität“ zu „universeller“ Hochschulbildung?
Die Bildungsexpansion der letzten Jahrzehnte ist ein wesentliches Element zur Er-
klärung neuer Diff erenzierungen des Hochschulstudiums sowie konsistenter oder 
veränderter alter Diff erenzierungen. Seit rund zehn Jahren entschließt sich mehr 
als die Hälft e eines Altersjahrgangs zur Aufnahme eines Studiums (siehe Abbil-
dung 1), entsprechend stieg in der Folge auch die Zahl der Hochschulabsolvent*in-
nen. Im Jahr 2017 haben ca. 311.000 Studierende einen Hochschulabschluss er-
reicht (nur Erstabschlüsse), die Absolvent*innenquote liegt bei 32  Prozent. Der 
Anteil von Studierenden und Absolvent*innen eines Altersjahrgangs hat damit 
in Deutschland eine Größenordnung erreicht, die ein Studium zum „Normalfall“ 
werden lässt. 
Der geläufi gste Ansatz zur Beschreibung der Hochschulexpansion stammt aus 
den USA.  Bereits in den 1970er Jahren wurde dort das wohl bekannteste Modell 
zur Hochschulexpansion formuliert, zu einer Zeit, als die Expansion der Hoch-
schulbildung in den USA deutlich Fahrt aufnahm. Das Stufenmodell zur Bildungs-
expansion von Trow (1973, 2007) beschreibt eine Entwicklung, bei der ein Stu-
dium zunächst einer kleinen Elite vorbehalten ist, dann mit Studierendenquoten 
von mehr als 15 Prozent zu Massenuniversitäten übergeht. Die dritte Stufe mit 30 
bis 50 Prozent Studierenden nennt das Modell „universelle“ Hochschulbildung. 
Die Verwendung des Begriff s der „universellen Hochschulbildung“ hat sich zwar 
bisher in der Hochschulforschung nicht durchgesetzt (Hüther & Krücken 2018, 
Shin & Teichler 2014), allgemein anerkannt ist jedoch, dass der steigende Anteil an 
Studierenden Auswirkungen auf die Ausgestaltung des Hochschulsystems hat. Die 
Expansion geht mit Veränderungen hinsichtlich der Heterogenität der Studieren-
den einher und diese Veränderungen geben den Impuls für eine weitere Diff eren-
zierung des Hochschulsystems. Trows Kernaussage ist daher hochaktuell und stellt 
eine zentrale Annahme unserer Studie dar.
 Die Bildungsexpansion wird sowohl von einer wachsenden Nachfrage des 
Arbeitsmarktes nach hochqualifi zierten Arbeitskräft en angetrieben als auch von 
der sozialen Nachfrage der Studieninteressierten (und deren Eltern) (Wolter 2014; 
Baethge 2017, S. 25). In der Wissensgesellschaft  gelten Bildungsabschlüsse als Ga-
rant für einen erfolgreichen Zugang zum Berufsleben; eine Annahme, die zu-
mindest in Deutschland in der Tendenz auch bestätigt wird. Entsprechend kann, 
zumindest in den wirtschaft lich entwickelten Ländern, eine Eigendynamik der Bil-
dungsexpansion angenommen werden. Zum einen nimmt der Arbeitsmarkt Hoch-
qualifi zierte anhaltend auf, zum anderen führt ein steigender Anteil von Hoch-
qualifi zierten auf dem Arbeitsmarkt wiederum zur Aufwertung bestehender und 
Schaff ung neuer akademischer Berufsbilder (Wolter 2014, S. 33, Baethge 2017) .
Noch nie haben so viele akademisch Qualifi zierte die Hochschulen in Deutsch-
land mit einem Abschluss verlassen. Dieser Befund gilt sowohl für Absolvent*in-
nen mit Bachelor-, Master- oder Staatsexamensabschluss als auch für beide Hoch-
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Abbildung 1: Studienanfänger*innen an deutschen Hochschulen 1998–2017
 Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, Tab. F3-1web.
Abbildung 2: Studienabschlüsse an deutschen Hochschulen 1998–2017
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schultypen. Insgesamt erzielen etwa 150.000 Personen einen Masterabschluss, 
mehrheitlich an Universitäten. Die Zahl der Bachelorabsolvent*innen, die für den 
Jahrgang 2017 bei knapp 250.000 liegt, hat sich gegenüber vorangegangenen Ab-
schlussjahrgängen ebenfalls kontinuierlich erhöht (siehe Abbildung 2). Die Ba-
chelorabsolvent*innen verteilen sich zu etwa gleichen Teilen auf Fachhochschulen 
und Universitäten (52 % vs. 48 %) (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, 
S. 199). Auch wenn nur ein Teil der Bachelorabsolvent*innen direkt erwerbstätig 
wird, stellt sich vor dem Hintergrund der hohen Zahl an Absolvent*innen, die auf 
den Arbeitsmarkt strömen, die Frage, ob sich ihr Berufsstart ebenso erfolgreich 
vollzieht, wie es für einen großen Teil der Absolvent*innen früherer Jahrgänge be-
kannt ist.
Der Arbeitsmarkt für Absolvent*innen in Deutschland
Hochschulabsolvent*innen bewerten ihre berufl iche Situation seit Jahrzehnten als 
weitgehend angemessen zu ihrem Ausbildungsniveau. Der großen Mehrheit ge-
lingt nach dem Studium der Berufseinstieg relativ schnell. Absolvent*innen fi n-
den für sie angemessene Positionen und erzielen Einkommensvorteile gegenüber 
Arbeitnehmer*innen mit berufl icher Ausbildung (Ebner 2015). Erste Studien zei-
gen, dass dies auch für die Mehrzahl der Bachelorabsolvent*innen zutrifft   (Neuge-
bauer & Weiss 2017, Spangenberg & Quast 2016, Christoph, Leber & Stüber 2017). 
Die sich wandelnden Anforderungen des Arbeitsmarktes erhöhen die Nachfra-
ge nach wissensbasierten Qualifi kationen. Die Ausführung von Routineaufgaben 
nimmt kontinuierlich ab, auch unterstützt durch die voranschreitende Digitalisie-
rung. Der Bedarf an Kompetenzen, die zum Umgang mit komplexen und nicht-
standardisierten Situationen befähigen, nimmt weiter zu. Innovationsfähigkeit, 
problemlösungsorientiertes Denken und Kommunikationsfähigkeiten auf einem 
internationalen Arbeitsmarkt sind gefragt. Eine wissenschaft liche Hochschulaus-
bildung „als Vorbereitung auf ein Handeln in Ungewissheit“ wird hierfür vielfach 
als eine gute Voraussetzung gesehen (Pasternack & Kreckel 2011, ähnlich Teichler 
2015, Allen & van der Velden 2011).
Auch der demografi sche Wandel trägt dazu bei, dass Hochschulabsolvent*in-
nen eine hohe Erwerbsquote aufweisen, selten von Arbeitslosigkeit betroff en sind 
und die Suche nach einer Beschäft igung zumeist in einem kurzen Zeitraum zum 
Erfolg führt. Die verschiedenen Branchen und Arbeitsfelder für Akademiker*in-
nen unterscheiden sich zwar, auch führt ein Lehrer*innenmangel nicht zwangsläu-
fi g zu einem unproblematischen Einstellungsprozess in den Staatsdienst, aber in 
der Summe ist von einer hohen Arbeitsmarktnachfrage nach qualifi zierten jungen 
Personen auszugehen. Sie zeigt sich auch an einer anhaltend geringen Arbeitslosig-
keit von qualifi zierten Arbeitnehmer*innen, steigenden Rekrutierungsschwierig-
keiten der Unternehmen für vakante Stellen und einem sinkenden Entlassungs-
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risiko für Arbeitnehmer*innen (IAB 2020, Ebner 2015). Auch konjunkturelle 
Einbrüche wie im Jahr 2008 haben sich nicht gravierend auf den Arbeitsmarkt für 
Hochqualifi zierte ausgewirkt (Ebner 2015, Rehn et al. 2011).
 Alte und neue Diff erenzierungen
Vor diesem Hintergrund nehmen wir an, dass die wachsende Diff erenzierung der 
Hochschullandschaft  auch mit der sich wandelnden Nachfrage des Arbeitsmark-
tes zusammenhängt. So war die Gründung der Fachhochschulen in den 1960er 
und 1970er Jahren ein Zusammenspiel politisch gewünschter Bildungsexpansion 
und steigender Nachfrage des Arbeitsmarktes nach hochqualifi zierten Beschäf-
tigten. Wir gehen davon aus, dass der Hauptimpuls für die Diff erenzierung von 
Studienangeboten von der gestiegenen Anzahl an Studierenden ausgeht. Jedoch 
wirken sich weitere Faktoren auf die Rahmenbedingungen des Diff erenzierungs-
prozesses aus (Altbach, Reisberg & de Wit 2017). So spielt die Arbeitsmarktnach-
frage ebenfalls eine Rolle. Aber auch politische Entscheidungen, insbesondere die 
Umsetzung der Bologna-Reform mit der Einführung der zweistufi gen Studien-
struktur, sowie weitere Entwicklungen im Hochschulsystem, die auch konträr zu 
den oben genannten Faktoren sein können (z. B. Forschungs- und Exzellenzorien-
tierung, Pfadabhängigkeiten innerhalb einzelner Fachdisziplinen) wirken sich auf 
die Gestaltung des Hochschulsystems aus (Banscherus, Engel, Spexard & Wolter 
2015). Für Deutschland ist eine zunehmende Diff erenzierung des Hochschulsys-
tems empirisch gut belegt (z. B. Hüther & Krücken 2018, Wolter 2014, Teichler 
2015, S. 61). Ob die bisherige Diff erenzierung jedoch geeignet ist, um den Bedar-
fen der Studierenden sowie des Arbeitsmarktes zu entsprechen, ist umstritten. So 
konstatierte beispielsweise der Wissenschaft srat, dass die Diff erenzierung von Stu-
dienangeboten mit der Nachfrage durch eine heterogene Studierendenschaft  nicht 
Schritt halte (Wissenschaft srat 2010). 
Heterogenität der Studierenden
Der Begriff  „Heterogenität“ wird dabei häufi g mit einer Reihe von negativen Be-
wertungen wie etwa einer ungenügenden Studierfähigkeit, verbunden (Hanft  2015, 
S. 13, Rowert, Lah, Dahms, Berthold & von Stuckrad 2017, S. 7). Daher besteht 
auch im Untersuchungskontext von Absolvent*innenstudien die Gefahr, dass He-
terogenität als problematisch aufgefasst wird. Hinzu kommt, dass Heterogenität in 
ihrer Gesamtheit schwer erfassbar ist, da es gerade dem Wesen der Heterogeni-
tät entspricht, sich in Summe aus einer Vielzahl unterschiedlicher Dimensionen 
zu ergeben wie etwa der Bildungsherkunft , dem Migrationshintergrund, der Art 
der Hochschulzugangsberechtigung sowie zahlreicher weiterer Merkmale (Rowert 
et al. 2017, Wild & Esdar 2014, Hanft  2015, Pasternak & Wielepp 2013, Beber-
meier & Nussbeck 2014). Im ap2017 folgen wir einer Defi nition von Heterogeni-
tät, die neben soziodemografi schen Merkmalen auch den Bildungs- und Berufs-
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verlauf vor dem Studium sowie berufl iche Erfahrungen während der Studienzeit 
berücksichtigt. 
Eine Herausforderung für die Beurteilung von Heterogenitätsniveaus stellt die 
Unübersichtlichkeit dar, die sich aufgrund der Natur des Phänomens zwangsläu-
fi g ergibt. Objektive Einschätzungen zum Ausmaß der Heterogenität in Gruppen 
von Studierenden oder Absolvent*innen sind jedoch von Bedeutung, da die He-
terogenität als ein wesentlicher Treiber der Diff erenzierung der Studienangebote 
verstanden wird (Trow 1973, 1999, 2007). Wie lassen sich also unterschiedliche 
Niveaus von Heterogenität objektiv erfassen? Ein möglicher Ansatz ist die Zusam-
menfassung von Heterogenitätsmerkmalen zu einem Indexwert. Dies ergibt ein 
Maß, mit welchem der Grad von Heterogenität für einzelne Personengruppen er-
mittelt und über verschiedene Personengruppen hinweg verglichen werden kann. 
Dies ermöglicht es, zusammenfassend und objektiv zu evaluieren, wie heterogen 
etwa die Absolvent*innen ausbildungsintegrierender Studienformate im Vergleich 
zu jenen traditioneller Studienformate sind oder ob die Heterogenität von Univer-
sitätsabsolvent*innen höher oder niedriger ausfällt als jene von Fachhochschulab-
solvent*innen (siehe Kapitel 2). 
 Diff erenzierung der Hochschullandschaft 
Das Hochschulsystem in Deutschland ist vor allem durch seine binäre Diff eren-
zierung in Universitäten und Fachhochschulen geprägt. Mit der Gründung der 
Fachhochschulen war auch eine Diff erenzierung der Funktionen unterschiedlicher 
Hochschultypen verbunden. Während die Universitäten eine forschungsorientierte 
Ausrichtung behalten und weiterhin die Ausbildung der traditionellen Professio-
nen übernehmen, sind Fachhochschulen durch eine berufsorientierte Ausrichtung 
charakterisiert (Teichler 2006). In den letzten Jahren fi ndet, beeinfl usst durch die 
Bologna-Reform, eine Annäherung von Universitäten und Fachhochschulen statt, 
die als Aufwertung der Fachhochschulen und Angleichung an die traditionellen 
Universitäten (academic drift ) bezeichnet wird. Die Umstrukturierung der Stu-
dienprogramme in Bachelor- und Masterabschlüsse hat diese Entwicklung zusätz-
lich angetrieben (Krücken & Hüther 2018, S. 65ff ., Wissenschaft srat 2010).  Insbe-
sondere die gestuft e Studienstruktur führt zu Verschiebungen sowohl hinsichtlich 
der wissenschaft lichen Weiterqualifi zierung als auch bei der Arbeitsmarktplat-
zierung. Die berufl iche Stellung oder das Einkommen hängen weniger davon ab, 
ob ein*e Maschinenbauabsolvent*in von einer Universität oder Fachhochschule 
kommt, sondern vielmehr davon, ob die Hochschule mit einem Bachelor-, einem 
Masterabschluss oder mit einer Promotion verlassen wurde. Auch deshalb ist die 
Frage nach der wissenschaft lichen Weiterqualifi kation bedeutsam für die Analyse 
der weiteren Werdegänge von Hochqualifi zierten.
Bachelor – Master – Promotion
Nach dem erfolgreichen Abschluss eines Bachelorstudiums ist ein Masterstudium 
möglich, unabhängig davon, ob der Abschluss an einer Fachhochschule oder an 
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einer Universität erfolgte. Ein Wechsel zwischen den Hochschultypen ist heute 
einfacher als vor der Studienstrukturreform, auch wenn er von Universitäten hin 
zu Fachhochschulen nur selten stattfi ndet. Auch die Aufnahme einer Promotion 
ist für Fachhochschulabsolvent*innen einfacher geworden. Neben der Promotion 
an einer Universität erweitern sich die Promotionsmöglichkeiten an einer Fach-
hochschule. In verschiedenen Bundesländern wird dies mittlerweile durch Ko-
operationen von Fachhochschulen und Universitäten ermöglicht, in Hessen auch 
durch die Vergabe des Promotionsrechts an Fachhochschulen. Trotz der veränder-
ten Möglichkeiten sind die Unterschiede in der wissenschaft lichen Weiterqualifi -
kation erheblich: Die Mehrheit der Bachelorabsolvent*innen geht direkt nach dem 
Bachelorabschluss in ein weiteres Studium über, die Übergangsquoten der Ba-
chelorabsolvent*innen von Universitäten unterscheiden sich jedoch deutlich von 
denen der Fachhochschulen (siehe Kapitel 6). Auch die Promotionsübergangs-
quoten gehen für Universitäts- und Fachhochschulabsolvent*innen nach wie vor 
weit auseinander (siehe Kapitel 7). Die Studienangebote an Fachhochschulen und 
Universitäten unterscheiden sich nach wie vor deutlich. Während Bachelorabsol-
vent*innen mittlerweile zu weitgehend gleichen Teilen von Fachhochschulen und 
Universitäten kommen, werden Masterstudiengänge mehrheitlich an Universitäten 
angeboten. Abschlüsse mit Staatsexamen bleiben nach wie vor den Universitäten 
vorbehalten, Promotionen weitgehend ebenso. 
Bisher vorliegende Studien zum Absolvent*innenverbleib zeigen, dass mone-
täre Bildungserträge in Abhängigkeit von Studienfach und Abschlussart zum Teil 
deutlich variieren können (Fabian et al. 2016, Rehn et al. 2011, Heineck & Mat-
thes 2012, Allen & van der Velden 2011). Verschiedene Autor*innen haben Indizi-
en für die Selektionsfunktion des Masterstudiums jenseits leistungsbezogener As-
pekte, z. B. nach sozialer Herkunft  oder Geschlecht vorgelegt (Lörz, Quast & Roloff  
2015, Neugebauer, Neumeyer & Alesi 2016). Gleiches gilt für die Entscheidung zu 
promovieren (Jaksztat 2014). Neumeyer und Alesi (2018) weisen darauf hin, dass 
beim Übergang in eine Promotion unter jüngeren Absolvent*innenkohorten die 
Selektion nach Bildungsherkunft  weniger deutlich ausfällt als unter älteren Jahr-
gängen. Dies sei jedoch nicht auf eine Abmilderung von sozialer Ungleichheit in 
der Hochschulbildung zurückzuführen, sondern darauf, dass sich mit der Einfüh-
rung der Bachelor-Masterstruktur die soziale Selektion auf den Übergang in ein 
Masterstudium vorverlagert habe (vgl. auch Lörz et al. 2015 sowie Kapitel 6 und 7 
in diesem Band).
 Mit den Daten des Absolvent*innenjahrgangs 2017 ist es möglich, die Bil-
dungs- und Berufsentscheidungen von Bachelorabsolvent*innen diff erenziert nach 
Fachrichtungen und Hochschultypen darzustellen bzw. zu analysieren und diese 
mit den Wegen von Hochqualifi zierten anderer Hochschulabschlüsse zu verglei-
chen. 
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 Nicht-traditionelle Studienformate
Die Ergebnisse des ap2017 zeigen, dass Absolvent*innen nicht-traditioneller Stu-
dienformate eine hohe Bedeutung für spezifi sche Arbeitsmärkte aufweisen. So 
haben rund ein Drittel (32 %) der Bachelorabsolvent*innen von Fachhochschu-
len und Universitäten, die 1,5 Jahre nach dem Studienabschluss einer Vollzeiter-
werbstätigkeit nachgehen, einen Abschluss im Rahmen eines nicht-traditionellen 
Studienformats (NTS) erworben. Absolvent*innen der NTS stellen in erster Linie 
eine Teilmenge der Fachhochschulabsolvent*innen dar. Es konnte bereits an an-
derer Stelle belegt werden, dass deutlich mehr Bachelorabsolvent*innen der Fach-
hochschulen in den Arbeitsmarkt übergehen als jene der Universitäten, die ihrer-
seits sehr viel häufi ger ein Masterstudium aufnehmen (Rehn et al. 2011, Fabian et 
al. 2016, Neumeyer & Alesi 2018, Reifenberg 2019). Allerdings diff erenzieren sich 
diese Übergangsquoten unter den Fachhochschulabsolvent*innen nochmals an-
hand des Studienformats. Solche Charakteristika der Absolvent*innen nicht-tra-
ditioneller Studienformate werfen eine Reihe von Fragen auf, die im Rahmen der 
vorliegenden Studie diskutiert werden. Wie heterogen ist die Gruppe dieser Absol-
vent*innen zusammengesetzt und welches Kompetenzprofi l zeichnet sie aus? Wie 
forschungsaffi  n sind Absolvent*innen nicht-traditioneller Studienformate im Ver-
gleich zu jenen traditioneller Formate und wie häufi g nehmen sie eine Tätigkeit 
im Bereich Forschung und Entwicklung auf (siehe Kapitel 10)? Verdienen sie mehr 
oder weniger als Absolvent*innen traditioneller Formate (siehe Kapitel 11)? 
Berufserfolg als zentrales Th ema von Absolvent*innenstudien
Im Mittelpunkt von Absolvent*innenstudien stehen häufi g deren Positionierung 
auf dem Arbeitsmarkt und die Frage nach dem berufl ichen Erfolg nach dem Stu-
dienschluss. Wir gehen von einem mehrdimensionalen Konzept von Berufser-
folg aus, wie es in der Absolvent*innenforschung häufi g angewendet wird. Hierbei 
können eine Reihe von Indikatoren genutzt werden (z. B. Rostampour & Lembert 
2003, Kühne 2009, Krempkow, Pastor & Popp 2005, Abele, Spurk & Volmer 2011, 
Schomburg & Teichler 1998). Absolvent*innenstudien bieten den Vorteil, dass 
neben sogenannten objektiven Indikatoren wie Einkommen, berufl iche Position 
oder verschiedenen Beschäft igungsbedingungen auch subjektive Einschätzungen 
zur berufl ichen Situation erhoben werden, zum Beispiel die berufl iche Zufrieden-
heit mit spezifi schen Aspekten. Die vorliegende Studie umfasst zudem Aussagen 
über die Ziele, die mit dem Studium verfolgt wurden, und die subjektiv empfun-
dene Angemessenheit der späteren Beschäft igung. Mit Hilfe dieser Indikatoren 
sind tiefergehende Analysen möglich, als es die Daten der Arbeitsmarktstatistik 
zulassen. Einzelne Autor*innen gehen soweit, subjektiven Kriterien mehr Aussa-
gekraft  zuzuschreiben als objektiven Merkmalen. So sehen Abele et al. (2011) ein 
Kriterium wie das Einkommen lediglich als vagen Indikator für berufl ichen Er-
folg, da dieses sich erheblich nach Sektoren unterscheide und die Einkommenshö-
he an sich wenig über den berufl ichen Erfolg aussagt. Daher wird in den Beiträgen 
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dieses Buches der (messbare) Erfolg der Absolvent*innen anhand verschiede-
ner Indikatoren in den Blick genommen, neben der berufl ichen Angemessenheit 
(Adäquanz) (Kapitel 9) auch die Tätigkeitsinhalte (Kapitel 10), die Passung von 
Kompetenzprofi len (Kapitel 5) und das Einkommen (Kapitel 11). 
In der Absolvent*innenforschung, so auch in der vorliegenden Studie, wird ins-
gesamt von einem umfassenden Analyseansatz ausgegangen, der sowohl personen-
bezogene, studienbezogene als auch arbeitsmarktbezogene Einfl ussgrößen berück-
sichtigt (Fabian, Rehn, Brandt & Briedis 2013, S. 52, Schomburg & Teichler 2006, 
S. 11). Unter Berücksichtigung wechselseitiger Einfl üsse lässt sich ein solcher An-
satz in einem Input-Prozess-Output-Outcome-Modell abbilden. Das im Folgenden 
dargestellte Modell zum Verbleib der Absolvent*innen beschreibt im Einklang mit 
dem Fragebogeninstrument des ap2017 eine chronologische Prozessabfolge, in de-
ren Rahmen Inputfaktoren seitens der Hochschulen und der Studierendenschaft  
interdependent auf den Studienprozess wirken. Der Studienprozess führt nach er-
folgreichem Durchlaufen zum Studienabschluss (Output), an welchen sich wiede-
rum eine Positionierung am Arbeitsmarkt (Outcome) anschließen kann (Abbil-
dung 3 basierend auf Schomburg & Teichler 2006, Janson 2014). Auf diese Weise 
werden sowohl personenbezogene, studienbezogene als auch arbeitsmarktbezoge-
ne Einfl ussgrößen im Analysemodell berücksichtigt. 
Abbildung 3:  Analysemodell – Überblicksdarstellung
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Soziodemografi sche Dimensionen wie Alter und Migrationshintergrund sowie bil-
dungsbiografi sche Merkmale wie die Art der erworbenen Hochschulzugangsbe-
rechtigung stehen vor dem Antritt des Studiums bereits fest, ebenso wie die seitens 
der Hochschule vorgegebenen studienstrukturellen Merkmale wie Studienfach, 
Abschlussart oder Studienformat. Diese Dimensionen bilden somit die Ausgangs-
bedingungen. Bei Antritt des Studiums treten die Verlaufsbedingungen hinzu. S ei-
tens der Hochschule bestimmen organisationale Verlaufsbedingungen wie etwa die 
Verzahnung von Th eorie und Praxis oder die Abstimmung der Lehrveranstaltun-
gen den Studienprozess. Der Input der Studierenden besteht hier neben dem En-
gagement, mit welchem sie ihre studienbezogenen Aufgaben verfolgen, in ihrer 
individuellen Studiengestaltung, wie sie sich beispielsweise durch die Entschei-
dung für ein freiwilliges Praktikum oder einen studienbezogenen Auslandsaufent-
halt manifestiert. Der Input setzt sich somit aus organisationalen und individuel-
len Ausgangs- bzw. Verlaufsbedingungen zusammen. Dabei ist die Unterscheidung 
von Verlaufs- und Ausgangsbedingungen von Bedeutung, da die Akteur*innen 
innerhalb des jeweiligen Studienprozesses lediglich die Verlaufsbedingungen be-
einfl ussen können. Der sich nach Studienabschluss ergebende Output wird je 
Studiengang z. B. über die benötigte Studiendauer, die erreichte Examensnote so-
wie die zu Studienabschluss verfügbaren Kompetenzen beschrieben. Des Weite-
ren werden hier die Übergänge in weitere akademische Qualifi kationen, etwa der 
Übergang von einem Bachelor- in ein Masterstudium, verortet. In der letzten Pro-
zessstufe erfolgt schließlich die Positionierung am Arbeitsmarkt (Outcome). Von 
Bedeutung sind hier die erzielten Erträge. Die Art der Tätigkeit wird etwa über 
ihre Angemessenheit im Hinblick auf das abgeschlossene Studium (Adäquanz), die 
erlangte Position innerhalb der Organisation (Führungsverantwortung) sowie der 
Tätigkeitsinhalte (z. B. Forschung) analysiert. Die Gegebenheiten am Arbeitsmarkt 
wirken sich nicht nur auf den Outcome, sondern auch auf Input und Output aus. 
So werden die organisationalen Verlaufsbedingungen häufi g direkt durch die Ge-
gebenheiten des Arbeitsmarktes beeinfl usst, sei es über die Verknüpfung des Stu-
diums mit Praxisphasen oder die stärkere Einbindung von Arbeitgeber*innen im 
Rahmen von praxisintegrierenden oder ausbildungsbegleitenden Studienforma-
ten. Auf den Output wirken sich die Bedingungen des Arbeitsmarktes in Form der 
Wahrnehmung von aktuellen Arbeitsmarktbedingungen und der entsprechenden 
Antizipation bezüglich der eigenen Erwerbschancen aus. Diese können in Zusam-
menhang mit den Studienergebnissen wie Examensnote, Studiendauer und Kom-
petenzen stehen. So können Studierende, die ihr Studium an den Bedarfen des 
Arbeitsmarktes ausrichten, einen Fokus darauf richten, im Studium Fähigkeiten zu 
erwerben, die ihnen Vorteile am Arbeitsmarkt verschaff en. Schließlich strukturiert 
der Arbeitsmarkt den Outcome etwa hinsichtlich der für die Absolvent*innen zu-
gänglichen Tätigkeitsfelder und Organisationsformen sowie der damit verbunde-
nen Berufsbilder und Arbeitsbedingungen. 
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A nlage der Studie
Das bundesweite Absolventenpanel 2017 (ap2017) ist als Längsschnittstudie ange-
legt. Neben der bereits erfolgten ersten Erhebung sind weitere Erhebungswellen 
etwa fünf und zehn Jahre nach dem Studienabschluss vorgesehen. 
Die Erstbefragung fand etwa eineinhalb Jahre nach dem Studienabschluss statt 
und adressierte die Th emen vorhochschulische Bildung, Studienverlauf und abge-
schlossenes Studium, weitere akademische Qualifi kationen, Berufsstart und beruf-
liche Situation der Absolvent*innen. Darüber hinaus wurden die Kompetenzstände 
zum Studienabschluss, die Kompetenzanforderungen der gegenwärtig Erwerbstäti-
gen sowie die Berufs- und Lebensziele der Hochschulabsolvent*innen erfragt. Der 
Fragebogen enthält zudem Angaben zu verschiedenen soziodemografi schen Merk-
malen.
Das ap2017 wurde in enger Abstimmung mit dem Kooperationsprojekt Absol-
vent*innenstudien (KOAB) und vollständig im Onlinemodus umgesetzt. Auf die-
se Weise konnte im Rahmen des ap2017 auf bereits etablierten Systemen aufgebaut 
werden. Dies betrifft   insbesondere die Fragebogenvarianten, welche im KOAB ver-
wendet werden. Bei den Varianten handelt es sich um Modifi kationen der ein-
gesetzten Fragebogen, welche die Situation bestimmter Absolvent*innengruppen 
spezifi sch berücksichtigen. Diese Varianten sind ein wesentliches Hilfsmittel, um 
der Diff erenzierung der Hochschullandschaft  hinsichtlich der Abschlussarten, Stu-
dienformate und Studieninhalte gerecht werden zu können. Die folgenden Frage-






• Kunst und Musik
• Nicht-traditionelle Studienformate
Darüber hinaus wurde das im KOAB entwickelte Zugangscodelistenverfahren 
eingesetzt.1 Dieses Verfahren ermöglicht es, hochschulspezifi sche Fach- und Ab-
schlussartlisten in die Befragung der Absolvent*innen zu integrieren, was sich 
positiv auf die Validität der Erhebungsdaten auswirkt. Die Kontaktaufnahme und 
der Versand der Befragungsunterlagen erfolgten über die Hochschulen, die je nach 
Bedarf entschieden, ob die Absolvent*innen postalisch und/oder per E-Mail zur 
Teilnahme eingeladen wurden. In der Regel versandten die Hochschulen zwei wei-
1 Im Rahmen des Verfahrens stellen die teilnehmenden Hochschulen im Vorfeld der Befra-
gung Daten, wie Abschlussart und Studienfächer je Absolvent*in (pseudonymisiert) zur Ver-
fügung. Diese können u. a. für einen systematischen Vergleich von Grundgesamtheit und 
Stichprobe oder für die Filterführung bzw. Variantenauswahl in den Befragungen genutzt 
werden.
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tere Erinnerungen zur Teilnahme an jene Absolvent*innen, welche die Befragung 
noch nicht begonnen oder vollständig ausgefüllt hatten. 
Die Grundgesamtheit des bundesweiten Absolventenpanels umfasst jene Absol-
vent*innen, die im Prüfungsjahr 2017 (Wintersemester 2016/2017 und Sommerse-
mester 2017) einen ersten berufsqualifi zierenden Hochschulabschluss oder einen 
Masterabschluss an einer staatlich anerkannten Hochschule in Deutschland erwor-
ben haben. Darunter fallen alle Bachelor-, Master-, Staatsexamens- und künstleri-
schen Abschlüsse. Ausgenommen von der Grundgesamtheit sind Personen, die ihr 
Studium mit einem Diplom- oder Magisterabschluss beendet haben.2 Aus den Be-
fragungsdaten lassen sich nur dann gültige Schlüsse für Grundgesamtheit ziehen, 
wenn diese im Rahmen einer Vollerhebung oder mit Hilfe der zufälligen Auswahl 
einer Teilmenge gewonnen werden. Da im vorliegenden Fall eine Vollerhebung 
aus logistischen und ökonomischen Gründen unrealistisch ist, wurde eine Zufalls-
stichprobe gezogen. Aufgrund der angestrebten Diff erenzierung der absolvierten 
Fachrichtungen und der erwarteten Rücklaufquote wurde eine Brutto-Stichpro-
be im Umfang von N = 80.000 geplant, die sich wie folgt auf die Abschluss- und 
Hochschularten (Schichten) verteilt: 
• Bachelor Fachhochschule: N = 12.000
• Bachelor Universität: N = 25.000
• Master Fachhochschule: N = 12.000
• Master Universität: N = 18.000
• Staatsexamen (inkl. Lehramt) Universität: N = 8.000
• Promovierte: N = 5.000
Die Verteilung der Absolvent*innen auf die verschiedenen Schichten beruht auf 
Schätzungen, da zum Zeitpunkt der Stichprobenziehung noch keine Zahlen der 
statistischen Ämter vorlagen. Bei der gezogenen (Brutto-)Stichprobe des bundes-
weiten Absolventenpanels handelt es sich um eine zufällig gezogene, geschichte-
te, einstufi ge Klumpenstichprobe.3 Bei einer Klumpenstichprobe stellen nicht die 
Untersuchungseinheiten selbst (Absolvent*innen) die Ziehungseinheiten dar, son-
dern Aggregate der Untersuchungseinheiten (Klumpen). Um den Klumpenef-
fekt und damit den Standardfehler zu reduzieren, wurden anhand der Merkma-
le Hochschulart und Abschlussart verschiedene Schichten gebildet, aus denen 
jeweils Klumpen zufällig ausgewählt wurden. Die Zahl der aus jeder Schicht zu 
ziehenden Klumpen wurde unter Rückgriff  auf Studienanfänger*innen-, Studie-
renden- und Absolvent*innenzahlen der vorangegangenen Jahrgänge bestimmt. 
Dabei wurde die durchschnittliche Größe der Klumpen zugrunde gelegt. Insge-
2 Neben den Diplom- und Magisterabsolvent*innen sind auch diejenigen Personen von der 
Grundgesamtheit ausgenommen, die an einer der Hochschulen der Bundeswehr studiert 
haben sowie Absolvent*innen von Verwaltungsfachhochschulen und Berufsakademien, die 
keine akademischen Abschlüsse anbieten.
3 Erstmalig wurde im Rahmen des bundesweiten Absolventenpanels 2017 auch eine Stichpro-
be von Promovierten gezogen. Aufgrund der zumeist geringen Fallzahlen an den einzelnen 
Hochschulen wurden die Promovierten jeweils vollständig erhoben.
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samt wurden 2.510 Klumpen an 286 Hochschulen gezogen. Durch intensive Ak-
quisearbeit konnten insgesamt 111 Hochschulen für die Teilnahme am ap2017 ge-
wonnen werden. Ausfallprozesse, z. B. durch Nichtteilnahme, bergen die Gefahr 
einer systematischen Verzerrung der gewonnenen Stichprobe. Für den vorliegen-
den Datensatz wurde deshalb eine Adjustierung der Daten an der Merkmalsver-
teilung der Grundgesamtheit vorgenommen. Da hier Informationen sowohl von 
Teilnehmer*innen als auch von Nichtteilnehmer*innen zu Hochschultyp und Ab-
schlussart sowie dem absolvierten Studienfach vorliegen, erfolgt auf diesem Weg 
eine Form der Nonresponse-Adjustierung und schafft   somit die Voraussetzung für 
die Repräsentativität der Stichprobenfälle. Die Feldphase fand zwischen Oktober 
2018 und April 2019 statt. Insgesamt konnten 38.365 Personen kontaktiert werden. 
12.143 nahmen an der Befragung teil, was einem Netto-Rücklauf von 31,6 Prozent 
entspricht.
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2  Keine homogene Gruppe: Wie die Vielfalt 
von Hochschulabsolvent*innen mit einem 
Heterogenitätsindex erfasst werden kann1
 Zentrale Fragestellung: 
Wie heterogen ist die Gruppe der Absolvent*innen zusammengesetzt?
Im Folgenden wird die „Heterogenität“ der Absolvent*innen mittels eines Hetero-
genitätsindexes dargestellt. Der Index erlaubt es, die Heterogenität von Personen-
gruppen auf verschiedenen Betrachtungsebenen zusammenfassend und verglei-
chend einzuschätzen. Die Befunde werden in Zusammenschau mit Detailanalysen 
präsentiert deren Ergebnisse im abschließenden Teil diskutiert werden.
1.  Der Begriff  „Heterogenität“ 
Der Begriff  „Heterogenität“ fasst Merkmale zusammen, die dazu geeignet sind, 
Unterschiede zwischen Personen beziehungsweise Gruppen von Personen dar-
zustellen. Dabei kann die Feststellung von „Heterogenität“ mit der Grundannah-
me verbunden sein, dass Personengruppen hinsichtlich bestimmter Merkmale von 
einem unterstellten Normtypus abweichen (Rowert, Lah, Dahms, Berthold & von 
Stuckrad 2017, S. 7). Im Hochschulkontext wird Heterogenität meist als eine stei-
gende Vielfalt der Studierendenschaft  aufgefasst (Bebermeier & Nussbeck 2014, 
S. 87). Ausgangspunkt dieser Betrachtung kann etwa die Annahme sein, die Bil-
dungsexpansion bringe zwangsläufi g mit sich, dass Personengruppen, die bislang 
eher nichtakademische Optionen bevorzugt hätten, an die Hochschulen drängten, 
was zu einer Zunahme an Heterogenität hinsichtlich zahlreicher Merkmale inner-
halb der Studierendenschaft  führe (Pasternack & Wielepp 2013). Der Begriff  „He-
terogenität“ wird in der Regel mit einer mangelnden Studierfähigkeit gleichgesetzt 
und somit als Defi zit der Studierendenschaft  betrachtet (Hanft  2015, S.  13). Zu-
dem weist der Begriff  eine gewisse Nähe zu dem Terminus „Diversity“ auf, wes-
halb die beiden Begriff e gelegentlich synonym verwendet werden (siehe etwa Mid-
1 Datenbasis: Für die Analysen werden die Daten des Verbundprojekts Absolventenpanel 
2017 (ap2017) verwendet. Befragt wurde eine Stichprobe von Absolvent*innen staatlich 
anerkannter Hochschulen etwa eineinhalb Jahre nach Studienabschluss (Prüfungsjahrgang 
2017). Ausgehend von einer zufällig gezogenen, geschichteten, einstufi gen Klumpenstichpro-
be, deren Klumpen Studienbereiche darstellten, wurde eine Netto-Rücklaufquote von 31,6 
Prozent realisiert. Die vorliegenden Auswertungen basieren auf 11.103 Fällen. Mittels Ge-
wichtung wurden Abweichungen zwischen Stichprobe und Grundgesamtheit für die Fach-
richtungen nach Abschluss- und Hochschulart vorgenommen.
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dendorf 2015). Allerdings ist der Begriff  „Heterogenität“ in der Regel nicht mit 
Forderungen zur Herstellung von Chancengleichheiten verknüpft , sondern dient 
vielmehr einer rein deskriptiven Darstellung des Phänomens (Wild & Esdar 2014, 
S. 10). 
Die Auswahl der Merkmale, die dazu dienlich sind, Heterogenität festzustel-
len, variiert je Autor*in und Fragestellung. Häufi g werden soziodemografi sche so-
wie bildungs- und erwerbsbiografi sche Merkmale verwendet. Zu nennen sind hier 
Merkmale wie Geschlecht, Nationalität, Alter oder Art der Hochschulzugangsbe-
rechtigung. Darüber hinaus werden häufi g Angaben zu chronischen Erkrankungen 
und/oder Behinderungen in die Analysen einbezogen (Rowert et al. 2017; Wild 
& Esdar 2014; Hanft  2015; Pasternak & Wielepp 2013; Bebermeier & Nussbeck 
2014).2 
Es existieren somit weder eine eindeutige Begriff sdefi nition noch ein fester Ka-
non an Indikatoren. Wie kann unter diesen Umständen ein Maß für die Erfas-
sung der Heterogenität von Personengruppen konzipiert werden? Im Rahmen der 
Evaluationsforschung sind variierende Anforderungen an Analyseinstrumente kei-
ne Besonderheit, da unterschiedliche Evaluationsgegenstände wie etwa das Hoch-
schulsystem, Studiengänge oder die Qualität der Lehre von Dozierenden meist mit 
variierenden Evaluationskriterien einhergehen. Die Evaluationsforschung wird da-
her auch als eine „science of valuing“ (Shadish, Cook & Leviton 1991, S. 74) oder 
„art of balance and judgement“ (Weiss 1998, S. 323) bezeichnet. Für ihre Durch-
führung werden einerseits maßgeschneiderte Untersuchungswerkzeuge benö-
tigt, anhand derer ein Urteil über „merit, worth or value“ (Scriven 1991, S. 375) 
des Untersuchungsgegenstandes abgeleitet werden kann. Andererseits sind jedoch 
auch passgenaue Maße gefragt, die einen Überblick zu Kontextbedingungen ver-
mitteln und hierbei bewusst auf eine implizite Wertung verzichten. 
Eine Gefahr, die von impliziten Bewertungen ausgeht, stellen Fehlschlüsse wie 
die Harvard Fallacy dar. Scriven (1991) beschreibt diesen Fehlschluss wie folgt:
„Th e inference that Harvard must be a good university from the outstand-
ing quality of its graduates. Th is is an example of the fl aws in simple out-
comes-based evaluation“ (Scriven 1991, S. 185). 
Es wurde dargestellt, dass der Begriff  „Heterogenität“ mit einer Reihe von negati-
ven Bewertungen verbunden sein kann. Daher ist in diesem Untersuchungskon-
text die Gefahr eines Fehlschlusses mit negativem Vorzeichen gegeben. Die Hete-
rogenität der Absolvent*innen wird im Folgenden als ein natürliches Phänomen 
betrachtet, welches es neutral zu beschreiben gilt. Ein Maß für die Heterogenität 
sollte somit keine impliziten Werturteile zur Leistungsfähigkeit oder Produktivität 
der untersuchten Personengruppen umfassen und in einer Form konstruiert wer-
2 Indikatoren zur Erfassung von chronischer Erkrankung und/oder Behinderung waren nicht 
Teil der Kernfragebögen, welche im ap2017 eingesetzt wurden. Grund hierfür waren Ab-
wägungen sowohl hinsichtlich des Datenschutzes als auch der Teilnahmebereitschaft  von 
Hochschulen.
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den, die es erlaubt, die verwendeten Indikatoren leicht anzupassen, da die relevan-
ten Heterogenitätsindikatoren mit den Untersuchungsgegenständen variieren kön-
nen. 
2.  Zunehmende Heterogenität der Studierendenschaft ?
Um einen ersten Eindruck von der Entwicklung der Heterogenität der Studie-
renden im Bundesgebiet zu erhalten, wurden Daten des Statistischen Bundes-
amtes hinsichtlich der Merkmale Geschlecht und Nationalität von Studierenden 
ausgewertet (Statistisches Bundesamt 2018: Tabelle 21311-0005). Die Analyse of-
fenbart, dass der Anteil weiblicher Studierender von 44 Prozent im Wintersemes-
ter 1998/99 auf 49 Prozent im Wintersemester 2017/18 angestiegen ist. Der Anteil 
ausländischer Studierender ist ebenfalls angestiegen: von neun Prozent im Winter-
semester 1998/99 auf 13 Prozent im Wintersemester 2017/18. Die deutlichste Ent-
wicklung zeigt sich in Berlin, wo der Anteil der ausländischen Studierenden im 
gleichen Zeitraum von 13 auf 20 Prozentpunkte angestiegen ist. 
Ausgehend von diesen Anhaltspunkten könnte angenommen werden, dass das 
Ausmaß an Heterogenität über den betrachteten Zeitraum hinweg zugenommen 
hat. Middendorf (2015) kam bei einer Analyse von Daten für die Jahre 1993 bis 
2011 zu dem Schluss, dass die Heterogenität der Studierendenschaft  kurz- bis mit-
telfristig keine bedeutenden Schwankungen mehr erfahre, da wesentliche Entwick-
lungen (etwa hinsichtlich der Geschlechterverteilung) bereits abgeschlossen seien. 
Des Weiteren wurde für einige Untersuchungsaspekte – wie etwa der Absolvierung 
einer Ausbildung vor Studienantritt – eher eine Tendenz zur Homogenisierung der 
Studierendenschaft  nachgewiesen (Middendorf 2015, S. 274). 
Einschätzungen zur Entwicklung der Heterogenität von Personengruppen 
scheinen stark vom gewählten Betrachtungszeitraum abzuhängen. Auch ist damit 
zu rechnen, dass einzelne Untersuchungsmerkmale wechselhaft e Entwicklungsver-
läufe aufweisen können. So mag der Anteil von Bildungsausländer*innen zunächst 
über einen langen Zeitraum hinweg ansteigen und sodann – etwa im Zuge einer 
Pandemie – abfl achen, um im Anschluss wieder anzusteigen. Des Weiteren sind 
gegenläufi ge Entwicklungen von Indikatoren zu berücksichtigen. Daher ist von In-
teresse, wie sich die Ergebnisse mehrerer Indikatoren summarisch und überblicks-
artig darstellen lassen, um eine Aussage über den Grad der in einer Personengrup-
pe vorliegenden Vielfalt zu ermöglichen. Um das Phänomen der Heterogenität 
zusammenfassend betrachten zu können, werden zunächst die untersuchbaren Di-
mensionen, also die Heterogenitätsmerkmale, dargestellt. Im Anschluss wird ein 




Im Rahmen dieser Untersuchung wird Heterogenität als ein Merkmalsbündel be-
trachtet, das aus neun soziodemografi schen sowie bildungs- und erwerbsbiografi -
schen Indikatoren zusammengestellt ist. Im Folgenden werden die Merkmale und 
ihre jeweiligen Ausprägungen benannt. 
Soziodemografi e
• Migrationshintergrund (ja | nein)
• ausländische Hochschulzugangsberechtigung (ja | nein)
• Geschlecht (weiblich | männlich)3
• Bildungsherkunft  (kein Elternteil mit Hochschulabschluss | mindestens ein El-
ternteil mit Hochschulabschluss)
• Kind im Haushalt zu Studienbeginn (ja | nein)
• Alter bei Studienbeginn (größer Altersmedian je Abschlussniveau | kleiner 
gleich Altersmedian je Abschlussniveau)
Bildungs- und Erwerbsbiografi e
• Art der Hochschulzugangsberechtigung (andere | Abitur)
• Berufsausbildung vor dem Studium (ja | nein)
• Hauptsächliche Studienfi nanzierung (Erwerbstätigkeit | andere)
4.  Heterogenitätsindex
Die Entwicklung des Heterogenitätsindexes basiert auf Überlegungen der klassi-
schen Testtheorie, die im Rahmen der Konzeption des so genannten Schwierig-
keitsindexes erfolgt sind. So kann etwa ein zweistufi ges Merkmal – wie Geschlecht 
– dazu dienen, Unterschiede zwischen Personen anzuzeigen. Die Anzahl der 
Unterschiede, die das Merkmal tatsächlich off enlegt, hängt allerdings von der Ver-
teilung seiner Ausprägungen ab. So kann das Merkmal Geschlecht in einer Grup-
pe von 100 Menschen genau hälft ig verteilt sein. 50 Frauen stehen 50 Männern 
gegenüber. Die Unterscheidungsmöglichkeiten ergeben sich aus dem Produkt der 
prozentualen Verteilung (50 * 50 = 2.500) und geben die maximale Heterogenität 
des Merkmals an. Jedes Abweichen von dieser Gleichverteilung führt zu einer ge-
ringer werdenden Menge an Unterscheidungsmöglichkeiten. Lägen etwa zehn Pro-
zent Frauen und 90  Prozent Männer vor, wären nur noch insgesamt 900 Unter-
scheidungen möglich (Bühner 2006, S. 98). 
Ausgehend von diesen Überlegungen wurde der Heterogenitätsindex konzi-
piert. Der Index ermöglicht es, eine Vielzahl verschiedener Merkmale zu einer 
3 Die Kategorie „divers“ wurde aufgrund geringer Fallzahlen (insgesamt n=37) nicht in die 
Analyse aufgenommen.
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Gesamtaussage zusammenzufassen. Für jedes der im vorangegangenen Abschnitt 
dargestellten Heterogenitätsmerkmale wird ein Heterogenitätswert ermittelt. Die-
ser wird bei einer 50/50-Verteilung auf den Maximalwert von 100 Prozent gesetzt. 
Bei Abweichungen von der Gleichverteilung sinkt der Heterogenitätswert entspre-
chend (eine detaillierte Darstellung des Algorithmus fi ndet sich im Anhang). Die 
auf diese Weise ermittelten Werte können zu einem über alle Merkmale berech-
neten Durchschnittswert zusammengefasst werden: dem Heterogenitätsindex. Die 
Werte des Indexes sind leicht interpretierbar: Ein hoher Wert des Heterogenitäts-
indexes weist auf ein hohes Maß an Vielfalt innerhalb der untersuchten Gruppe 
hin. Ein niedriger Wert zeigt hingegen auf, dass nur wenig Vielfalt in der Gruppe 
existiert, sie also eher homogen strukturiert ist. Der hier verwendete Heterogeni-
tätsindex wurde für die Analyse von Studiengängen der Abschlussniveaus Bache-
lor und Master/Staatsexamen entwickelt. Promovierte bleiben daher im Folgenden 
unberücksichtigt. 
5.  Heterogenitätsindexwerte der Absolvent*innen 2017: Befunde
Bei der Betrachtung der Heterogenitätsindexwerte nach Abschlussarten und Hoch-
schultypen für den Prüfungsjahrgang 2017 werden deutliche Unterschiede zwi-
schen Fachhochschulen und Universitäten erkennbar (Abb. 1). Die Merkmale, die 
sich hinsichtlich der Hochschultypen deutlich auf den Heterogenitätsindex auswir-
ken, sind die Art der Hochschulzugangsberechtigung, der Erwerb einer Berufs-
ausbildung vor dem Studium und die Studienfi nanzierung. Auf Basis der Daten 
der Absolventenbefragung kann geschlossen werden, dass die Studierendenschaft  
an Fachhochschulen hinsichtlich dieser Merkmale deutlich heterogener struktu-
riert ist als jene an Universitäten. So liegt der Anteil der Bachelorabsolvent*in-
nen, die eine andere Hochschulzugangsberechtigung als das Abitur erworben ha-
ben, an Fachhochschulen bei etwa 37 und an Universitäten bei 5 Prozentpunkten. 
Das Verhältnis hinsichtlich des Erwerbs einer Berufsausbildung vor Studienbeginn 
beträgt 40 (FH) zu elf (Uni) Prozent und die Erwerbstätigkeit war für etwa 40 
Prozent der befragten FH-Bachelorabsolvent*innen die Hauptfi nanzierungsquelle 
im Laufe des Studiums, während nur etwa 20 Prozent der Bachelorabsolvent*in-
nen von Universitäten dies angaben. Des Weiteren kann festgehalten werden, dass 
auch die Heterogenität in Bezug auf das Lebensalter und das Vorhandensein von 
Kindern vor Antritt eines Bachelorstudiums an Fachhochschulen höher liegt als 
an Universitäten (Kinder: 6 % FH; 1 % Uni; Alter größer Median*: 55 % FH; 36 % 
Uni). Darüber hinaus zeigt sich bei den universitären Bachelorabsolvent*innen mit 
56 Prozent ein höherer Frauenanteil als an Fachhochschulen (44 %).
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Abbildung 1:  Heterogenitätsindexwert je Abschlussart (Zusammenfassung)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Auff ällig ist, dass die Heterogenität an Universitäten für Absolvent*innen von Ba-
chelorstudiengängen niedriger ausfällt als für jene von Masterstudiengängen (42 % 
BA, 51 % MA). Dass dieser Eff ekt auf einen berufl ichen Zugang zum Masterstu-
dium an Universitäten zurückzuführen ist, kann weitgehend ausgeschlossen wer-
den. Insgesamt gelangten über Meisterschulen, Ausbildungen zur Fachwirt*in 
oder Techniker*in sowie über eine Prüfung für besonders berufl ich Qualifi zier-
te nur etwa 1,5 % der Masterabsolvent*innen an die Universität. Die Zunahme der 
Heterogenität auf dem Masterniveau an Universitäten geht allerdings mit einem 
deutlichen Anstieg an Personen einher, die über eine andere Hochschulzugangs-
berechtigung als das Abitur verfügen (5 % BA, 10 % MA). Dies dürft e auf FH-Ba-
chelorabsolvent*innen zurückzuführen sein, die ihr Masterstudium nach einem 
Hochschulwechsel an einer Universität absolvieren, da Bachelorabsolvent*innen 
einer FH häufi g ein Masterstudium an Universitäten antreten. Ein Grund hier-
für ist, dass etwa zwei Drittel dieser Absolvent*innen keinen passenden Masterstu-
diengang beziehungsweise Schwerpunkt an der Hochschule vorfi nden, an der sie 
ihren Bachelorabschluss erworben haben (Reifenberg 2019). 
Bachelor (FH) (n=2.191)
Master (FH) (n=1.060)
Bachelor (Uni inkl. LA) (n=4.228)
Master (Uni) (n=2.323)
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Für beide Hochschultypen ist auf Masterniveau eine Zunahme der Personen 
erkennbar, welche ihr Studium hauptsächlich über eine Erwerbstätigkeit fi nanzie-
ren (Uni: 20 % Bachelor, 28 % Master; FH: 40 % Bachelor, 46 % Master). Ebenfalls 
an beiden Hochschultypen lässt sich beobachten, dass der Anteil ausländischer 
Studierender auf dem Masterniveau zunimmt (Uni: 4 % Bachelor, 10 % Master; 
FH: 3 % Bachelor, 6 % Master). Insgesamt ergibt sich hinsichtlich der Heterogenität 
ausgehend von den Abschlüssen, die an Fachhochschulen erworben werden kön-
nen, ein Gefälle bis hin zum universitären Staatsexamen. Anders ausgedrückt: Die 
Gruppe der Absolvent*innen der Lehramts- und Staatsexamensstudiengänge sind 
besonders homogen strukturiert. So liegt etwa der Anteil der Personen, die ein 
Staatsexamen (ohne Lehramt) an einer Universität abgeschlossen haben und zu 
Beginn des Studiums ein Alter größer dem Medianalter aufwiesen, bei nur neun 
Prozent (Uni Master: 56 %). Nur ein sehr geringer Anteil der Absolvent*innen 
eines Staatsexamens (ohne Lehramt) verfügt über eine andere Hochschulzugangs-
berechtigung als das Abitur (0,6 %) und nur neun Prozent dieser Absolvent*innen 
fi nanzierten ihr Studium hauptsächlich über eine Erwerbstätigkeit (Uni Master: 
28 %). Unter den hier untersuchten Subgruppen zeigt sich zudem in dieser Gruppe 
der geringste Anteil von Absolvent*innen, die aus einem nicht akademischen El-
ternhaus stammen (29 %).
Die Heterogenität in Lehramtsstudiengängen ist vor allem auf dem Niveau von 
Master und Staatsexamen gering. Hier fällt der im Vergleich sehr geringe Anteil 
von Personen mit Migrationshintergrund auf (Lehramt: 10 %, Uni Master ohne 
Lehramt: 25 %). Hinsichtlich des Anteils ausländischer Studierender fi ndet sich mit 
einem Prozentpunkt die geringste Quote unter den hier untersuchten universitä-
ren Subgruppen (z. B.: Uni Master ohne Lehramt: 10 %). Andererseits ist der An-
teil der Personen, die aus einem nicht akademischen Elternhaus stammen, mit 50 
Prozentpunkten der höchste unter den hier untersuchten universitären Subgrup-
pen (gefolgt von Uni Master ohne Lehramt: 45 %). Gleiches gilt für die Eltern-
schaft  vor Studienantritt, welche bei Absolvent*innen, die sich mit einem Master 
oder Staatsexamen für den Beruf des Lehrers*der Lehrerin qualifi zierten, mit 4,5 
Prozent relativ hoch ausfällt (Uni BA: 1,9 %, Uni MA ohne LA: 3,3 %, Staatsexa-
men ohne LA: 0,9 %).
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A bbildung 2:  Heterogenitätsindex der Bachelor- und Masterabsolvent*innen des Jahrgangs 2017 
an Universitäten nach Studienfachgruppe (zusammenfassende Auswahl)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Die Analyse der Studienbereichsgruppen des Statistischen Bundesamtes an-
hand des Heterogenitätsindexes off enbart, dass Studienbereiche wie Zahnmedi-
zin (24 %), Physik/Astronomie (29 %) oder Humanmedizin (32 %) sehr geringe 
Heterogenitätsindexwerte aufweisen. Studienbereichsgruppen wie etwa Geschich-
te (44 %), Sozialwissenschaft en (45 %) und Philosophie (45 %) weisen eine mitt-
lere Heterogenität auf, während sich in den Studienbereichsgruppen Wirtschaft s-
wissenschaft en (56 %) sowie Sozialwesen (60 %) das höchste Maß an Heterogenität 
zeigt. 
Eine zusammenfassende Auswahl von Studienbereichen wird im Folgenden 
hinsichtlich des Hochschultyps und der Abschlussarten Bachelor und Master ana-
lysiert. In Abbildung 2 wird diese Analyse für Studienbereiche an Universitäten 
visualisiert. Deutlich wird, dass der Studienbereich Wirtschaft swissenschaft en das 
höchste Maß an Heterogenität aufweist und diese Heterogenität auf dem Mas-
terniveau weiter ansteigt. Dieser Unterschied zwischen den Abschlussniveaus ist 
in ähnlich hohem Maße beim Studienbereich Ingenieurwissenschaft en/Informa-
tik und in leicht abgeschwächter Form in den Studienbereichen Mathematik/Na-
turwissenschaft en sowie Geistes- und Sozialwissenschaft en beobachtbar. Jewei-




























über eine andere Hochschulzugangsberechtigung als die allgemeine Hochschul-
reife verfügen, auf dem Masterniveau zunimmt. So liegt dieser Anteil bei Bache-
lorabsolvent*innen der Wirtschaft swissenschaft en bei 2,4  Prozent und auf dem 
entsprechenden Masterniveau bei 10,2 Prozent. Für den Studienbereich Ingenieur-
wissenschaft en/Informatik lässt sich diese Entwicklung ebenfalls beobachten (BA: 
4,6 %, MA: 10,7 %) und selbst im Studienbereich Psychologie/Pädagogik in dem 
der entsprechende Anteil bereits bei Bachelorabsolvent*innen auf einem relativ 
hohen Niveau liegt (13 %) zeigt sich eine Steigerung (MA: 18 %). Wie bereits ange-
sprochen, kann davon ausgegangen werden, dass es sich hier um eine „importier-
te Heterogenität“ handelt, die zu einem großen Teil auf den Hochschulwechsel von 
Personen zurückzuführen ist, die ihr Bachelorstudium an einer Fachhochschule 
abgeschlossen haben und anschließend ein Masterstudium an einer Universität ab-
solvierten. 
In Abbildung 3 werden die Analyseergebnisse für Fachhochschulen visualisiert. 
Hier ist deutlich erkennbar, dass die Absolvent*innen der Studienbereichsgrup-
pen Sozialwesen und Wirtschaft swissenschaft en das höchste Maß an Heterogenität 
aufweisen, welches sich jedoch auf dem Masterniveau abschwächt. Besonders auf-
fällig ist, dass der Anteil von Personen, die vor Studienantritt bereits Eltern sind, 
in der Studienbereichsgruppe Sozialwesen auf Bachelorniveau bei 27 Prozent liegt, 
was der mit Abstand höchste Wert aller untersuchten Subgruppen ist. Dieser An-
teil geht auf dem Masterniveau allerdings auf 4,4 Prozentpunkte zurück. Des Wei-
teren liegt der Anteil von Personen, die ihr Studium hauptsächlich über eine Er-
werbstätigkeit fi nanzieren, im Studienbereich Sozialwesen auf Bachelorniveau bei 
etwa 62 Prozent. Auf Masterniveau liegt der entsprechende Anteil mit 37 Prozent 
deutlich niedriger. Es kann vermutet werden, dass diese Ergebnisse in einem Zu-
sammenhang stehen, also eine hauptsächliche Studienfi nanzierung qua Erwerbstä-
tigkeit mit der Elternschaft  in Verbindung steht. 
So gaben unter den Bachelorabsolvent*innen der Studienbereichsgruppe So-
zialwesen 90,2  Prozent der Personen, die bereits zum Studienantritt Eltern wa-
ren, an, ihr Studium hauptsächlich über eine Erwerbstätigkeit fi nanziert zu haben. 
Unter den Personen, die zu Studienantritt keine Kinder hatten, lag der entspre-
chende Anteil bei nur 47 Prozentpunkten. 
Der Rückgang der Heterogenität der Absolvent*innen der Wirtschaft swissen-
schaft en auf dem Masterniveau lässt sich auf die Geschlechterverteilung zurück-
führen. Unter den Bachelorabsolvent*innen der Wirtschaft swissenschaft en sind 
etwa 41 Prozent männlich. Auf dem Masterniveau liegt der entsprechende Anteil 
bei 65 Prozent4. Ebenso liegt der Anteil der Masterabsolvent*innen, die zu Stu-
dienbeginn älter sind als das abschlussniveauspezifi sche Medianalter, bei etwa 
74 % und zeigt ein eher homogenes Verhältnis an, wohingegen die Verteilung auf 
dem Bachelorniveau heterogen ist (47 %). Auch in diesem Fall kann davon aus-
4 Bei einem dichotomen Merkmal entspricht eine 50/50-Verteilung einem Heterogenitätswert 
von 100 Prozent.
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gegangen werden, dass die Ergebnisse in einem Zusammenhang zu einander ste-
hen, da Männer mit einem Lebensalter über dem Medianalter etwas häufi ger in 
ein (weiteres) Studium eintreten als Frauen. Im Studienbereich Ingenieurwissen-
schaft en/Informatik steigt die Heterogenität der Absolvent*innen zum Master-
niveau hin leicht an. Hauptgrund für diese Entwicklung ist der höhere Anteil an 
Personen, die ihre Studienfi nanzierung hauptsächlich über eine Erwerbstätigkeit 
bestreitet (BA: 35 %, MA: 46 %). 
Die weiterführende Analyse der Heterogenitätsindexwerte hinsichtlich des Stu-
dienformats ist in Abbildung 4 visualisiert. Unter dem Begriff  nicht-traditionel-
le Studienformate (NTS) werden Studienformate zusammengefasst, die sich vom 
Modell eines Vollzeit-Präsenzstudiums, das allenfalls ein Pfl ichtpraktikum oder 
Praxissemester vorsieht, abgrenzen lassen. NTS umfassen somit ausbildungsinte-
grierende, praxisintegrierende und berufsbegleitende Studienformate.5 Hinsichtlich 
der Studienformate werden sehr große Unterschiede auf Ebene der Bachelorstu-
diengänge deutlich. Die Gruppen der Bachelorabsolvent*innen von praxisintegrie-
renden sowie von berufsbegleitenden Studienformaten weisen eine deutlich höhe-






















Ab bildung 3: Heterogenitätsindex der Bachelor- und Masterabsolvent*innen des Jahrgangs 2017 
an Fachhochschulen nach Studienfachgruppe (zusammenfassende Auswahl)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
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re Heterogenität auf als jene traditioneller Studienformate. Des Weiteren zeigt sich, 
dass die Heterogenität innerhalb der Gruppe der Masterabsolvent*innen praxis-
integrierender sowie berufsbegleitender Studienformate deutlich niedriger ist als 
jene von traditionellen Studienformaten, aber ebenfalls deutlich geringer ausfällt 
als in den entsprechenden Bachelorprogrammen. Schließlich wird off enbar, dass 
die Gruppe der Personen, welche ein ausbildungsintegrierendes Studium absol-
viert hatten, sehr homogen strukturiert ist. Im Rahmen der ausbildungsintegrie-
renden Studienformate ist das Studium mit einer parallel verlaufenden Berufsaus-
bildung verzahnt.
Die Homogenität der Absolvent*innen ausbildungsintegrierender Studiengän-
ge wird von nahezu allen Indikatoren angezeigt. Die Absolvent*innen sind häufi g 
männlich (etwa 70 %), sind zu Studienantritt in etwa 81 Prozent der Fälle jünger 
als oder gleich alt wie das Medianalter, hatten fast ausnahmslos ihr Studium mit 
einer allgemeinen Hochschulreife angetreten (96 %), hatten nur sehr selten eine 
Ausbildung vor dem Studium absolviert (1,6 %) und fi nanzierten ihr Studium in 
der Regel hauptsächlich über die mit dem Studium verbundene Erwerbstätigkeit 
(70 %). Des Weiteren weisen sie nur in etwa 12 Prozent der Fälle einen Migra-
tionshintergrund auf (FH BA traditionell: 19,5 %) und nur ein sehr geringer An-
teil (0,4 %) hat die Hochschulzugangsberechtigung im Ausland erworben (FH BA 

















Abb ildung 4: Heterogenität und Studienformat – Fachhochschulen
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
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nis hin: 55  Prozent der Absolvent*innen entstammen einem nicht akademischen 
Elternhaus. 
Unter den Masterabsolvent*innen sind die Unterschiede zwischen den Studien-
formaten hingegen weniger ausgeprägt. Das vergleichsweise geringe Ausmaß an 
Heterogenität unter den Masterabsolvent*innen praxisintegrierender und berufs-
begleitender Studienformate kann zum Teil darauf zurückgeführt werden, dass sie 
hinsichtlich des Lebensalters sehr ähnlich strukturiert sind. Zu Studienantritt liegt 
ihr Lebensalter sehr häufi g höher als das Medianalter. Unter den Absolvent*in-
nen von praxisintegrierenden Studienformaten (pS) trifft   dies auf 83 Prozent und 
unter Absolvent*innen berufsbegleitender Studienformate (bS) auf 86 Prozent zu. 
Zudem nimmt der Anteil an Personen, die nicht über eine allgemeine Hochschul-
reife verfügen, auf dem Masterniveau ab (pS: 30 % MA, 43 % BA; bS: 19 % MA, 
44 % BA), so dass die allgemeine Hochschulreife deutlich dominiert. Eine Tendenz 
zur Homogenität ergibt sich ebenfalls hinsichtlich der Studienfi nanzierung, die auf 
dem Masterniveau noch häufi ger über eine Erwerbstätigkeit erfolgt. Absolvent*in-
nen praxisintegrierender Masterprogramme fi nanzieren ihr Studium zu circa 86 
Prozent hauptsächlich über eine Erwerbstätigkeit, Masterabsolvent*innen berufs-
begleitender Studienformate zu 89 Prozent (MA traditionell: 35 %). Des Weiteren 
ist zu beobachten, dass der Anteil an Personen, die zu Studienantritt Eltern wa-
ren, auf dem Masterniveau deutlich geringer ausfällt als auf Bachelorniveau. Die 
Bachelorabsolvent*innen praxisintegrierender Studienformate waren in circa 16 % 
der Fälle zum Studienantritt bereits Eltern (pS MA: 5,2 %). Dies trifft   in beson-
derer Weise auf Absolvent*innen des Studienbereichs Sozialwesen zu, die bereits 
weiter oben analysiert wurden. Hinsichtlich des Studienformates zeigt sich, dass 
mit Ausnahme einer Person alle Absolvent*innen dieses Studienbereichs, die zu 
Studienbeginn Eltern waren, ein praxisintegrierendes Studienformat durchlaufen 
haben. 
Unter den Bachelorabsolvent*innen berufsbegleitender Studienformate liegt 
der Anteil der Personen, die zu Studienbeginn Eltern waren, bei etwa 9 Prozent. 
Auch hier fällt der entsprechende Anteil unter den Masterabsolvent*innen mit 
5,3  Prozent niedriger aus. Eine weitere Tendenz zu einer zunehmenden Homo-
genität ergibt sich auf dem Masterniveau von praxisintegrierenden und berufsbe-
gleitenden Studienformaten bezüglich der Geschlechterverteilung. Unter den Mas-
terabsolvent*innen praxisintegrierender Studienformate sind circa 63 Prozent und 
unter jenen berufsbegleitender Studienformate etwa 61 Prozent männlich.
6.  Fazit
Um die Heterogenität von Personengruppen auf verschiedenen Betrachtungsebe-
nen zusammenfassend und vergleichend einschätzen zu können, wurde ein He-
terogenitätsindex verwendet. Dieses Maß bietet den Vorteil, komplexe Zusam-
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menhänge übersichtlich darzustellen. Ebenso wie andere Maße, die im Sinne einer 
zusammenfassenden Betrachtung entwickelt wurden (etwa Intelligenzquotient 
oder Aktienindex), kann die gewünschte Zusammenfassung dazu führen, dass 
Entwicklungen in Teilbereichen verdeckt bleiben. Daher wurde die Betrachtung 
des Indexwerts um eine detaillierte Untersuchung zahlreicher Einzelmerkmale er-
gänzt. 
Im Zuge dieser Untersuchungen wurde deutlich, dass die Homogenität einer 
Untergruppe zugleich eine Tendenz zur Heterogenität in einer übergeordneten 
Gruppe anzeigen kann. So sind etwa die Masterabsolvent*innen eines berufsbe-
gleitenden Studienformats insofern homogen strukturiert, als dass die überwie-
gende Mehrheit dieser Absolvent*innen das Studium hauptsächlich über eine Er-
werbstätigkeit fi nanzierte. Jenseits dieser Gruppierung – etwa im Kontext der 
Betrachtung aller Absolvent*innen – weist das gleiche Merkmal allerdings auf ein 
heterogenes Verhältnis hin, da die Absolvent*innen traditioneller Formate ihr Stu-
dium deutlich seltener hauptsächlich über eine Erwerbstätigkeit fi nanzieren. 
In diesem Sinne ergeben sich unterschiedliche Formen von Homogenität und 
Heterogenität je nach Hochschultyp und Studienformat. An den Universitäten 
zeigt sich, dass die Staatsexamensabsolvent*innen (ohne Lehramt) eher homo-
gen strukturiert sind. Ihr Lebensalter liegt zum Studienantritt nur sehr selten über 
dem Altersmedian, sie stammen zu mehr als 70 Prozent aus einem akademischen 
Elternhaus, haben in der Regel die allgemeine Hochschulreife erworben und fi -
nanzieren ihr Studium nur sehr selten hauptsächlich über eine Erwerbstätigkeit. 
Demgegenüber wird an Fachhochschulen die homogenste Gruppe von den Absol-
vent*innen ausbildungsintegrierender Studiengänge gebildet. Auch hier zeigt sich 
ein hoher Anteil an Personen, die über eine allgemeine Hochschulreife verfügen 
und die jung in ihr Studium starten. Allerdings stammen nur etwa 45 Prozent aus 
einem akademischen Elternhaus und das Studium wird in der Regel hauptsächlich 
über eine Erwerbstätigkeit fi nanziert. 
Der Heterogenitätsindex stellt als neutrales Maß die Vielfalt einer Gruppe in 
Form eines Aggregats dar. Er umfasst keinen Vektor, der eine bestimmte Teilgrup-
pe als „normal“ bezeichnet. In diesem Sinne ist ein internationaler Studiengang, 
dessen Absolvent*innen ausschließlich aus Personen mit ausländischer Hochschul-
zugangsberechtigung bestehen, ebenso homogen strukturiert wie die Absolven-
tenkohorte eines Studiengangs, der ausschließlich aus Personen besteht, die ihre 
Hochschulzugangsberechtigung im Inland erwarben. Diese Wertneutralität des 
Maßes soll helfen, die strukturellen Merkmale von Vielfalt zu erfassen und so ein 
genaueres Verständnis des Phänomens zu ermöglichen. Die wertende Verbindung 
von Heterogenität und einer mangelnden Studierfähigkeit wie sie Hanft  (2015, 
S. 13) beobachtet, ist insofern von Bedeutung, als dass sie ein pessimistisches Bild 
hinsichtlich der Auswirkung von Vielfalt innerhalb einer Gruppe darstellt. 
Bezüglich der gestuft en Studiengänge an Universitäten konnte gezeigt werden, 
dass der Anteil an Personen, die über eine andere Hochschulzugangsberechtigung 
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als das Abitur verfügen, vom Bachelor zum Masterniveau zunimmt. Es kann sehr 
sicher davon ausgegangen werden, dass hier ein Heterogenitätsimport vorliegt, 
da sich diese Anteilsverschiebung unter anderem durch einen Übergang von FH-
Bachelorabsolvent*innen in universitäre Masterstudiengänge ergibt. Wenn aller-
dings die Heterogenität der universitären Masterabsolvent*innen höher ist als die 
der universitären Bachelorabsolvent*innen, steht dies in gewisser Weise in einem 
Gegensatz zur oben genannten Annahme, dass mehr Vielfalt mit einem geringeren 
Maß an Leistungsfähigkeit einhergeht. 
In Kapitel 3 wird dargestellt, dass ausbildungsintegrierende Formate weni-
ger gefragt sind als praxisintegrierende oder berufsbegleitende. Wie gezeigt wer-
den konnte, ist die entsprechende Gruppe der Bachelorabsolvent*innen von einer 
besonders hohen Heterogenität gekennzeichnet. Damit liegt der Schluss nahe, 
dass Fachhochschulen, deren Studienangebot geeignet ist, heterogen strukturierte 
Gruppen zu einem erfolgreichen Studienabschluss zu führen, ihre Angebotspalet-
te mit der Etablierung praxisintegrierender und berufsbegleitender Studienforma-
te entsprechend ihres Profi ls erweitert haben und mit diesen Angeboten erfolg-
reich neue Zielgruppen für die Hochschulbildung ansprechen können. Ob diese 
Schlussfolgerung korrekt ist, hängt allerdings davon ab, ob die betreff enden Per-
sonen ohne das Vorhandensein der nicht-traditionellen Formate von einem Ein-
tritt in ein Studium abgesehen hätten. Diese Frage kann im Rahmen der vorlie-
genden Untersuchung nicht beantwortet werden. Daher muss off enbleiben, ob die 
nicht-traditionellen Studienformate eine Ursache für die Rekrutierung von beson-
ders heterogen gegliederten Gruppen darstellen oder nur als eine weitere Option 
zu sehen sind, auf deren Basis sich heterogen strukturierte Gruppen zusammen-
fi nden. Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Unterschiede zwischen den 
Zielgruppen von traditionellen und nicht-traditionellen Studienformaten beträcht-
lich sind. Daher können Analysen ohne die explizite Berücksichtigung nicht-tra-
ditioneller Studienformate hinsichtlich soziodemografi scher und erwerbsbiografi -
scher Merkmale insbesondere für die Absolvent*innen von Fachhochschulen 
irreführend ausfallen. 
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Beschreibung des Algorithmus für die Bildung des Heterogenitätsindexes
Variablen
nunt Anzahl der einbezogenen Untersuchungsmerkmale 
(Variablen)
nkat,j Anzahl der Kategorien des Untersuchungsmerkmals j
HetMij, Anteilswert der i-ten Kategorie (i=1,…,n_kat,j) eines 
Untersuchungsmerkmals j (j=1,…,n_unt) in Prozent
HetMj Heterogenitätswert eines Untersuchungsmerkmals j
Het Heterogenitätsindex
Formel
Die Formel stellt eine Vereinfachung für den Umgang mit dichotomen Variablen 
dar. Falls die Heterogenitätswerte für Merkmale mit mehr als zwei Ausprägungen 
einbezogen werden sollen, ist es notwendig einen Mindestwert für die prozentua-
len Ausprägungen einer Kategorie festzulegen – etwa den Wert 1.
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3  Absolvent*innen nicht-traditioneller Studienformate: 
Charakteristika und Binnendiff erenzierung der 
Studienangebote1
Zentrale Fragestellung: 
Wie lässt sich eine Binnendiff erenzierung nicht-traditioneller Studienformate 
(NTS) darstellen und empirisch überprüfen? 
Studienformate, die von dem traditionellen Modell eines Vollzeit-Präsenzstudiums 
abweichen und eine stärkere Verbindung von Studium und Berufstätigkeit vorse-
hen, liegen im Aufwärtstrend. Konnte Holtkamp (1996, S. 5) Mitte der 1990er Jah-
re gerade einmal 44 solcher Studienprogramme an deutschen Fachhochschulen 
identifi zieren, fand Heidemann (2011, S. 6) im Jahr 2010 bereits 776 entsprechen-
de Studienprogramme, von denen etwa die Hälft e an Fachhochschulen angeboten 
wurde. Zum Ende des Jahres 2017 berichtete das Bundesinstitut für Berufsbildung, 
dass in seiner Datenbank AusbildungPlus allein 1.592 „duale“ Studienprogram-
me hinterlegt wurden (BIBB 2017, S. 8) und jüngst zeigte sich im Rahmen der 
landesweiten Befragung nordrhein-westfälischer Hochschulabsolvent*innen, dass 
die Quote der Fachhochschulabsolvent*innen, die ein Studium in einem nicht-
traditionellen Format abgeschlossen hatten, von etwa zwei Prozent im Prüfungs-
jahr 2011 auf 16 Prozent im Prüfungsjahr 2016 angestiegen war (Reifenberg 2019, 
S. 22). 
Ein Grund für diesen Anstieg mag in den Vorteilen liegen, die nicht-traditio-
nelle Studienformate bieten. So ist z. B. anzunehmen, dass sie die Beschäft igungs-
fähigkeit der Absolvent*innen am Arbeitsmarkt erhöhen (Hesser & Langfeldt 
2017, S. 4) und Hochschulen die Möglichkeit bieten, einen produktiven Umgang 
mit der Heterogenität der Studierenden zu fi nden (Berg 2014, S. 100). Häufi g wer-
den die entsprechenden Studienprogramme mit dem Begriff  „duales Studium“ ver-
sehen. Allerdings liegt für das „duale Studium“ keine einheitliche Begriff sbestim-
mung vor. 
1 Datenbasis: Für die Analysen werden die Daten des Verbundprojekts Absolventenpanel 
2017 (ap2017) verwendet. Befragt wurde eine Stichprobe von Absolvent*innen staatlich 
anerkannter Hochschulen etwa eineinhalb Jahre nach Studienabschluss (Prüfungsjahrgang 
2017). Ausgehend von einer zufällig gezogenen, geschichteten, einstufi gen Klumpenstichpro-
be, deren Klumpen Studienbereiche darstellten, wurde eine Netto-Rücklaufquote von 31,6 
Prozent realisiert. Die vorliegenden Auswertungen basieren auf 11.103 Fällen. Mittels Ge-
wichtung wurden Abweichungen zwischen Stichprobe und Grundgesamtheit für die Fach-
richtungen nach Abschluss- und Hochschulart vorgenommen.
48 Dirk Reifenberg
1.  Die Entwicklung des Begriff s „Duales Studium“
Ausbildungsintegrierende und praxisintegrierende Studienformate gelten derzeit 
unstrittig als duale Formate, wohingegen bei berufsbegleitenden Studienformaten 
unterschiedliche Interpretationen vorliegen (Holtkamp 1996, Heidemann 2011, 
Busse 2009, Berthold, Leichsenring, Kirst & Voegelin 2010, Minks, Netz & Völk 
2011, WR 2013, DIHK 2014, Krone 2015, Gensch 2014, BIBB 2012, BIBB 2017, 
Hesser & Langfeldt 2017, siehe auch die tabellarische Zusammenstellung im An-
hang). Unter ausbildungsintegrierenden Formaten wird ein Studium verstanden, 
in dessen Verlauf neben den Studienleistungen eine Berufsausbildung absolviert 
wird. Bei praxisintegrierenden Studienformaten werden im Studium längere Pra-
xisphasen in einem Betrieb absolviert, die das Niveau eines Praktikums oder eines 
Praxissemesters in der Regel überschreiten. Hinsichtlich dieser dualen Forma-
te sprach sich der Wissenschaft srat im Rahmen eines Positionspapiers dafür aus, 
unter anderem die „Verbindung und Abstimmung von mindestens zwei Lernor-
ten“ (WR 2013, S. 22) und „die Eingliederung der praktischen Anteile in das Cur-
riculum und ihre Anrechnung im ECTS-System“ (WR 2013, S. 24) als Mindest-
standards für ausbildungs- und praxisintegrierende Studienformate festzulegen. 
Mit diesem Positionspapier hat der Wissenschaft srat zu einer Entwicklung des Be-
griff s „duales Studium“ innerhalb der letzten Jahre beigetragen. Im Jahr 2012 ord-
nete das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) berufsbegleitende Studiengänge, 
in denen Arbeitgeber*innen die Studierenden lediglich durch die Freistellung von 
der Arbeitszeit oder das Bereitstellen von betrieblichen Arbeitsmitteln unterstütz-
ten, noch dem dualen Spektrum zu (BIBB 2012, S. 19). Derzeit stuft  das BIBB die-
se Studiengänge als nicht dual ein. Damit folgt es den Empfehlungen des Wissen-
schaft srates2 und legt zudem „Anregungen für den Akkreditierungsrat [vor,] […] 
berufsbegleitende Studiengänge zukünft ig nicht mehr als ‚dual‘ zu akkreditieren 
oder zu bewerben“ (BIBB 2018, S. 8). 
Wenngleich diese Begriff sbestimmung schlüssig ist, ist es wahrscheinlich, dass 
sie sich nicht fl ächendeckend durchsetzen wird. Zahlreiche Hochschulen bieten 
weiterhin Studienprogramme unter der Bezeichnung „dual“ an, die den seitens 
Wissenschaft srat und BIBB formulierten Anforderungen nicht entsprechen. Da-
rüber hinaus existiert eine ganze Reihe von ausbildungs- und praxisintegrierenden 
Studienprogrammen, die hochschulseitig nicht durchgängig als „dual“ bezeichnet 
werden, wie etwa so genannte kooperative Studiengänge, ein Teil der Verbund-
studiengänge in Nordrhein-Westfalen oder ein Teil der so genannten Franchise-
Studiengänge. Daher stellt sich die Frage, wie die Gesamtheit dieser spezifi schen 
Studienprogramme bezeichnet werden kann und welche Kriterien für eine ange-
messene Darstellung ihrer Binnendiff erenzierung geeignet sind. 
2 „Eine nur zeitliche Ermöglichung eines Studiums für Auszubildende/Berufstätige oder ein 
studienbegleitendes Praktikum bezeichnet der Wissenschaft srat nicht als ‚dual‘“ (WR 2013, 
S. 22).
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2.  Mehr als dual: der Begriff  nicht-traditionelle Studienformate 
Im Rahmen von Kooperationsprojekten in der Absolventen*innenforschung kann 
die Verwendung von Begriff en wie „duales Studium“ oder „kooperatives Studium“ 
auch unter Zuhilfenahme von Defi nitionen und Erläuterungen zu Kommunika-
tionsproblemen und Missverständnissen führen. Dies hat forschungspraktische 
Auswirkungen sowohl in der Vorbereitung der Feldarbeit als auch bei der Analyse 
von Datenbeständen. Nicht zuletzt ergeben sich Probleme bei der Einordnung der 
Studiengänge. Einen ersten Ausweg bietet die Diff erenzierung in duale Studiengän-
ge und berufsbegleitende Studiengänge (Minks et al. 2011). Allerdings bleibt hier 
off en, wie sich die entsprechenden Formate zusammenfassend bezeichnen lassen 
und wie Entwicklungen in einem dynamischen System abgebildet werden können. 
Dies ist insbesondere problematisch, wenn es gilt, neue Studienformate zu iden-
tifi zieren und zuzuordnen. Unter dem Begriff  nicht-traditionelle Studienformate 
(NTS) werden daher alle Studienformate zusammengefasst, die sich vom Modell 
eines Vollzeit-Präsenzstudiums, das allenfalls ein Pfl ichtpraktikum oder Praxisse-
mester vorsieht, abgrenzen lassen. Es wird somit eine möglichst umfassende Be-
trachtung von Studienprogrammen angestrebt, die eine starke Verbindung von be-
trieblicher Praxis mit dem Studium vorsehen und/oder die Möglichkeit bieten, das 
Studium begleitend zu einer regulären Berufstätigkeit zu absolvieren. 
3.  Umsetzung im ap2017: Identifi kation der NTS und deren 
Binnendiff erenzierung
Im Rahmen des ap2017 sollten die Absolvent*innen der NTS ausdrücklich be-
rücksichtigt werden. Die Identifi kation von Absolvent*innen, die ein NTS abge-
schlossen haben, setzt allerdings die Zusammenarbeit verschiedener Kooperations-
partner*innen voraus, da kein Register existiert, in welchem die entsprechenden 
Studiengänge vollständig dargestellt werden. Erschwerend kommt hinzu, dass sich 
die Absolvent*innen von NTS häufi g nicht zweifelsfrei über die Benennung der 
Studiengänge identifi zieren lassen, weil die entsprechenden Studiengangsmodelle 
und -bezeichnungen zu zahlreich und die Anzahl der unterschiedlichen Studien-
gänge zu hoch ist. Die Durchführung des ap2017 war mit jener des Kooperations-
projekts Absolventenstudien (KOAB) verknüpft  und die spezifi schen Items, wel-
che für die Befragung der Absolvent*innen von NTS verwendet wurden, konnten 
einer bereits seit dem Absolvent*innenjahrgang 2013 im KOAB verwendeten Fra-
gebogenvariante entnommen werden. Daher lagen für den Teil der Stichproben-
klumpen, welche an KOAB-Hochschulen erhoben wurden, bereits genaue Ein-
schätzungen zur Zuordnung der einzelnen Studienprogramme sowohl seitens der 
Hochschulen als auch seitens des Instituts für angewandte Statistik (ISTAT) vor. 
Die Stichprobenklumpen, welche nicht im Rahmen der Abläufe des KOAB erfasst 
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wurden, wurden zum Teil auf Basis der Datenbank des Fachportals „Ausbildung-
Plus“ des BIBB3 ausgewählt, so dass sich die Zuordnung der Studienprogramme zu 
NTS aufgrund ihrer Herkunft  aus der Datenbank des BIBB ergab. Zudem wurden 
alle hochschulspezifi schen Studiengangslisten vor dem Feldstart vom Autor ge-
prüft  und weitere Studiengänge, die – nach Rücksprache mit der jeweiligen Hoch-
schule – als NTS identifi ziert werden konnten, entsprechend gekennzeichnet. Auf 
diese Weise konnten die zufällig gezogenen Stichprobenklumpen hinsichtlich ihres 
Studienformats der adäquaten Fragebogenvariante zugewiesen werden. 
Den Absolvent*innen nicht-traditioneller Studienformate wurden im Rah-
men der Absolvent*innenbefragung einige Fragen gestellt, die sich als Indikato-
ren für die Binnendiff erenzierung der Studienformate eignen. So wurden die Ab-
solvent*innen dazu befragt, ob sie im Studienverlauf eine Berufsausbildung oder 
Praxisphasen in einem Betrieb absolviert hatten. Falls dies zutraf, wurden sie ge-
beten anzugeben, ob die Ausbildung oder die Praxisphasen in einem Zusammen-
hang zum Studium standen. Waren die Ausbildung und das Studium aufeinander 
abgestimmt, wurde die Zuordnung zu den ausbildungsintegrierenden Studienfor-
maten vorgenommen. In gleicher Weise wurde bei der Angabe von Praxisphasen 
verfahren. Bei vorliegender Abstimmung der Praxisphasen mit dem Studium wur-
de von einem praxisintegrierenden Studienformat ausgegangen. Wurde angegeben, 
dass Ausbildung/Praxis und Studium nicht aufeinander abgestimmt waren, wur-
de das Studium als berufsbegleitend4 eingestuft . Es ist damit zu rechnen, dass sich 
bei der Zuordnung der Studienformate aufgrund der Angaben der Absolvent*in-
nen Unschärfen ergeben, die auf die individuelle Wahrnehmung der Absolvent*in-
nen zurückzuführen sind. Ein Vorteil des gewählten Vorgehens ist jedoch, dass 
die Befragten nicht mit zweideutigen und in Entwicklung befi ndlichen Begriff en 
wie „duales Studium“ konfrontiert werden. Zudem können annährungsweise die 
Absolvent*innen ermittelt werden, die – entsprechend der Kriterien von Wissen-
schaft srat und BIBB – tatsächlich ein ausbildungs- oder praxisintegrierendes Stu-
dium absolviert haben, wohingegen jene, die zwar ein als „dual“, „ausbildungsin-
tegrierend“ oder „praxisintegrierend“ bezeichnetes Studium absolvierten, welches 
jedoch tatsächlich als berufsbegleitendes Studium einzuordnen ist, entsprechend 
kategorisiert werden können. Das Vorgehen wird in Tabelle 1 nochmals zusam-
mengefasst dargestellt: 
3 An dieser Stelle möchten wir uns nochmals sehr herzlich für die Hilfe des BIBB bedanken. 
4 Eine Zuordnung „berufsintegrierender“ Formate erfolgte nicht. Unter berufsintegrierenden 
Formaten kann ein „Voll- oder Teilzeitstudium, das mit einer fachlich verwandten Berufs-
tätigkeit verbunden ist und einen gestalteten Bezugsrahmen bzw. inhaltliche Verzahnungs-
elemente von Studium und Beruf aufweist“ (WR 2013, S. 8) verstanden werden. Allerdings 
ist es, wie auch Minks et al. (2011, S. 23) bemerken, nicht leicht möglich, dieses Format 
gegenüber anderen Formaten abzugrenzen. Daher wurde davon ausgegangen, dass die ent-
sprechenden Fälle als Teilmenge der Absolvent*innen praxisintegrierender Studienformate 
betrachtet werden können. 
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Tabelle 1: Identifi kation und Diff erenzierung von Absolvent*innen nicht-traditioneller 
Studienformate
Grundvoraussetzungen für die 
Einordung als NTS:
• Die jeweilige Hochschule ordnet das Studienprogramm dem 
NTS-Spektrum zu
• und/oder es ist als dualer Studiengang in der Datenbank des 
BIBB vermerkt
• und/oder wird von einer*m Expert*in bei der Durchsicht der 
hochschulspezifi schen Studiengangslisten als NTS identifi ziert.
Diff erenzierung des 
Studienformats
Spezifi sche Voraussetzungen
(nach Angaben der befragten Absolvent*innen)
ausbildungsintegrierend
Studium und im Studienverlauf erfolgte Berufsausbildung waren 
aufeinander abgestimmt
praxisintegrierend
Studium und im Studienverlauf erfolgte längere Praxisphasen/
Berufstätigkeit waren aufeinander abgestimmt
berufsbegleitend
Studium und im Studienverlauf ggf. erfolgte Berufsausbildung/
Praxisphasen/Berufstätigkeit waren nicht aufeinander abgestimmt
Hinsichtlich der berufsbegleitenden Formate ist zu beachten, dass sie stets nur 
das Potenzial aufweisen, das Studium begleitend zu einer Berufstätigkeit zu be-
wältigen. Da die Studieninhalte nicht mit der berufl ichen Praxis verbunden sind, 
sind diese Formate auch als Studium ohne parallel erfolgende Berufstätigkeit or-
ganisierbar. Dies kann etwa der Fall sein, wenn das Studium in erster Linie als 
Fernstudium oder Online-Studium durchgeführt wird, um die Distanz zwischen 
Wohn- und Studienort zu überbrücken oder eine körperliche Beeinträchtigung/
Erkrankung vorliegt, welche die Teilnahme an Präsenzelementen eines Studiums 
erschwert. Absolvent*innen, die im Zuge eines Nicht-traditionellen Studiums kei-
nerlei berufspraktischer Tätigkeit nachgegangen sind, werden im Rahmen der fol-
genden Untersuchung nicht betrachtet, da einerseits eine tiefergehende Analyse 
dieser Subgruppe aufgrund der geringen Fallzahl (n=61) als problematisch einge-
stuft  wurde und es andererseits als irreführend erachtet werden könnte, sie unter 
die Kategorie des berufsbegleitenden Studienformats einzuordnen.
4.  Analyseergebnisse 
Im Folgenden wird die Diff erenzierung in ausbildungsintegrierende, praxisinte-
grierende und berufsbegleitende Formate daraufh in geprüft , ob sie empirisch 
überzeugen kann. Entsprechend des in der Einleitung dieses Bandes dargestell-
ten Analysemodells werden zunächst die Ausgangsbedingungen des Studiums be-
leuchtet und somit studienstrukturelle sowie soziodemografi sche und bildungs-
biografi sche Merkmale analysiert. Im Anschluss wird die betriebliche Praxis im 
Studium als eine zentrale Verlaufsbedingung des Studiums untersucht. Der Out-
put des Studiums wird sodann anhand der Regelstudienzeit aufgegriff en und im 
Rahmen einer Regressionsanalyse in Relation zu den dargestellten Ausgangs- und 
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Verlaufsbedingungen analysiert. Schließlich wird der Outcome des Studiums be-
trachtet und die Bedeutung der NTS für die in eine Vollzeiterwerbstätigkeit über-
gehenden Bachelorabsolvent*innen aufgezeigt. 
4.1  Studienstrukturelle Merkmale 
Nicht-traditionelle Studienformate sind bislang eine Domäne der Fachhochschu-
len. Laut der Daten, die im Rahmen des ap2017 erhoben wurden, haben etwa 36 
Prozent der Fachhochschulabsolvent*innen ein Studium abgeschlossen, welches 
sich einem nicht-traditionellen Studienformat zuordnen lässt. Die Absolvent*in-
nen praxisintegrierender Formate entsprechen dabei etwa 23  Prozent der Fach-
hochschulabsolvent*innen und bilden somit die größte Gruppe unter den NTS 
(Abb. 1). Die Gruppe der Absolvent*innen, die ein berufsbegleitendes Studienfor-
mat absolvierten, entspricht neun Prozent der Fachhochschulabsolvent*innen. Die 
quantitativ kleinste Gruppe bilden die Absolvent*innen, die ein ausbildungsinte-
grierendes Studium absolvierten (5 % der Fachhochschulabsolvent*innen). 
Abbildung 1: Verteilung der Studienformate (nur FH-Absolvent*innen)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap 2017)
Bei der Betrachtung der NTS-Absolvent*innen nach Fächergruppen des Statisti-
schen Bundesamtes wird off enbar, dass sich circa 96 Prozent der Absolvent*in-
nen auf zwei Gruppen konzentrieren: Etwa 77 Prozent der NTS-Absolvent*innen 
(n = 967) haben ein Studium im Bereich Rechts-, Wirtschaft s- und Sozialwis-
senschaft en abgeschlossen und rund ein Fünft el (19 %, n = 240) schloss das Stu-
dium in den Ingenieurwissenschaft en ab (Abb. 2). Des Weiteren sind die beiden 












zin/Gesundheitswissenschaft en (2 %, n = 21) vertreten, wobei Letztgenannte sich 
nach einem Blick auf die entsprechende Studienbereichsgruppe als Gesundheits-
wissenschaft ler*innen und die Naturwissenschaft ler*innen als Chemiker*innen 
identifi zieren lassen. Die Fächergruppe der Rechts-, Sozial-, und Wirtschaft swis-
senschaft en gliedert sich in erster Linie in die Studienbereichsgruppen Wirt-
schaft swissenschaft en (35 % aller NTS-Absolvent*innen, n = 438) und Sozialwe-
sen (32 %, n = 406). In der Fächergruppe Ingenieurwissenschaft en treten unter 
anderem die Studienbereichsgruppen Informatik (6 % aller NTS-Absolvent*innen, 
n = 76), Ingenieurwesen allgemein (5 %, n = 61), Bauingenieurwesen (3 %, n = 41) 
und Maschinenbau/Verfahrenstechnik (3 %, n = 40) auf. Bei der Betrachtung der 
konkreten Studienfachbezeichnungen fi nden sich einerseits Studienfächer, die sich 
hoher Nachfrage erfreuen, wie Betriebswirtschaft slehre oder Soziale Arbeit, aber 
auch sogenannte kleine Fächer wie etwa Holztechnik.
Insgesamt schlossen etwa 80 Prozent der NTS-Absolvent*innen des Prüfungs-
jahrgangs 2017 ein Bachelorstudium ab. Die deutliche Dominanz dieser Ab-
schlussart lässt sich einerseits damit erklären, dass das ausbildungsintegrierende 
Studium stets ein Bachelorstudium ist. Andererseits zeigt sich eine deutliche Do-
minanz der praxisintegrierenden Bachelorstudiengänge: Etwas mehr als die Hälf-
te aller NTS-Absolvent*innen des Prüfungsjahrgangs 2017 schloss ein praxisinte-
grierendes Bachelorstudium ab. Hingegen lag der Anteil der praxisintegrierenden 
Masterabsolvent*innen mit elf Prozent deutlich niedriger. Schließlich zeigt sich 
auch bei den berufsbegleitenden Formaten ein nennenswerter Unterschied – der 
Anteil der entsprechenden Bachelorabsolvent*innen ist in etwa doppelt so hoch 
wie der der Absolvent*innen eines berufsbegleitenden Masterstudiums (Abb. 2).
Abbildung 2: Nicht-traditionelle Studienformate und Abschlussarten
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4.2  Soziodemografi sche und bildungsbiografi sche Merkmale 
Das mittlere Alter der NTS-Bachelorabsolvent*innen zu Studienantritt variiert 
deutlich mit den von ihnen gewählten Studienformaten. So liegt der arithmetische 
Mittelwert des Alters zu Beginn des Studiums für die Absolvent*innen eines aus-
bildungsintegrierenden Studiums bei etwa 20 Jahren, wohingegen es bei den Ab-
solvent*innen sowohl von praxisintegrierenden als auch von berufsbegleitenden 
Formaten bei etwa 26 Jahren liegt. FH-Bachelorabsolvent*innen traditioneller Stu-
dienformate traten ihr Studium im Mittel mit etwa 23 Jahren an. Ein Blick auf 
die entsprechenden Verteilungen off enbart zudem eine sehr geringe Altersspann-
weite unter den Personen im ausbildungsintegrierenden Bereich und eine deut-
lich stärker gespreizte Verteilung für Personen, die ihr Studium in einem praxis-
integrierenden oder berufsbegleitenden Format antraten (Abb. 3). Der Antritt des 
Studiums erfolgte zudem unter den Absolvent*innen der ausbildungsintegrieren-
den Formate in der Regel sehr zügig nach dem Erwerb der Hochschulzugangsbe-
rechtigung. Die mittlere Zeitspanne zwischen Erlangung der Zugangsberechtigung 
und Antritt des Studiums beträgt hier etwa sieben Monate. Die FH-Bachelorab-
solvent*innen traditioneller Formate starteten ihr Studium hingegen seltener so-
gleich nach dem Erwerb der Zugangsberechtigung (Mittelwert: 1,6 Jahre) und jene 
Personen, die ein berufsbegleitendes Bachelorstudium (3,6 Jahre) oder ein praxis-
integrierendes Bachelorstudium (4,5 Jahre) an einer Fachhochschule abschlossen, 
weisen den im Mittel längsten zeitlichen Abstand zwischen dem Erwerb der Stu-
dienberechtigung und dem Beginn des Studiums auf. 
Allerdings fi ndet sich unter den Absolvent*innen praxisintegrierender und be-
rufsbegleitender Studienformate ein relativ hoher Anteil an Personen, die vor Stu-
dienantritt eine Berufsausbildung absolvierten. Für Bachelorabsolvent*innen be-
rufsbegleitender oder praxisintegrierender Formate liegt dieser Anteil bei etwa 50 
Prozent, FH-Bachelorabsolvent*innen traditioneller Formate haben hingegen nur 
zu etwa 37 Prozent eine Berufsausbildung vor Studienantritt absolviert. 
Die im Mittel besten Noten des Zeugnisses, mit dem die Hochschulzugangs-
berechtigung erworben wurde, fi nden sich bei den hier betrachteten Subgrup-
pen unter den Bachelorabsolvent*innen, die ein ausbildungsintegrierendes Format 
absolvierten (2,1). Hingegen weisen die Bachelorabsolvent*innen traditioneller, 
praxisintegrierender oder berufsbegleitender Formate durchgehend einen mitt-
leren Notendurchschnitt von 2,4 auf. Auch in Bezug auf die Schulform, an der 
die Hochschulzugangsberechtigung erworben wurde, zeigen sich bei den Absol-
vent*innen ausbildungsintegrierender Studienformate Besonderheiten: 76 Prozent 
von ihnen erwarben ihre Hochschulzugangsberechtigung an einem Gymnasium. 
Die entsprechende Quote liegt für die Bachelorabsolvent*innen traditioneller For-
mate bei 55 Prozent, für jene in praxisintegrierenden Formaten bei 48 Prozent und 
unter Absolvent*innen berufsbegleitender Formate bei 38 Prozent. 
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Die beschriebenen Unterschiede der soziodemografi schen Zusammensetzung so-
wie der Bildungsbiografi en weisen darauf hin, dass die gewählte Binnendiff eren-
zierung zu nützlichen Analyseergebnissen führt. So lässt sich anhand der bis-
herigen Ergebnisse zeigen, dass die Absolvent*innen ausbildungsintegrierender 
Studienformate eine vergleichsweise geringe Heterogenität aufweisen. Diese An-
nahme wird in Kapitel 2 des vorliegenden Ergebnisbandes mittels eines Heteroge-
nitätsindexes systematisch evaluiert. Dort werden weitere soziodemografi sche und 
bildungsbiografi sche Indikatoren – unter anderem die Art der Hochschulzugangs-
































Abbildung 3:  Verteilung des Lebensalters zu Beginn des Studiums nach Studienformat (nur 
Bachelorabsolvent*innen)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap 2017)
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4.3  Gründe für die Wahl des Studienformats 
Die Wahl eines nicht-traditionellen Studienformats wird von den NTS-Absol-
vent*innen am häufi gsten mit der starken Verknüpfung von Th eorie und Praxis 
begründet. 91 Prozent der Absolvent*innen ausbildungsintegrierender und 89 Pro-
zent der Absolvent*innen praxisintegrierender Formate sehen in der starken Ver-
knüpfung von Th eorie und Praxis einen wichtigen Grund für die Wahl ihres Stu-
dienformats.5 Da das berufsbegleitende Studium keine obligatorische Kopplung 
zwischen Studium und Berufspraxis umfasst, ist es nicht überraschend, dass hier 
die starke Verknüpfung von Th eorie und Praxis etwas seltener als wichtiger Grund 
für die Wahl des Studienformates angegeben wurde (Bachelor 82 %, Master 75 %). 
Eine Vergütung im Studium ist vor allem für Masterabsolvent*innen von Bedeu-
tung (praxisintegrierend: 84 %; berufsbegleitend: 83 %). Bachelorabsolvent*in-
nen ausbildungsintegrierender Formate sehen in der Möglichkeit einer Vergütung 
ebenfalls häufi g einen wichtigen Grund für die Wahl des Studienformates (83 %), 
aber für die weiteren NTS-Bachelorabsolvent*innen ist dies seltener von Bedeu-
tung (berufsbegleitend 75 %; praxisintegrierend 71 %). 
Abbildung 4: Gründe für die Wahl eines nicht-traditionellen Studienformates (Auswahl)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap 2017)
Die Möglichkeit, die Karriere im Betrieb vorantreiben zu können, wird über alle 
Formate hinweg als bedeutsam eingestuft . Auff ällig ist, dass vor allem Absol-
vent*innen eines Masterstudiengangs ihre Karriere über dieses Studium vorantrei-
ben wollen (praxisintegrierend: 87 %; berufsbegleitend: 80 %). Diese Zielsetzung 
5 Frage: Wie wichtig waren Ihnen die folgenden Gründe für die von Ihnen gewählte Studien-
form? Die Antwortskala reichte von 1 = „sehr wichtig“ bis 5 = „völlig unwichtig“. Zusammen-
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wurde von Bachelorabsolvent*innen berufsbegleitender Formate am seltensten ge-
nannt (63 %). Die Freude am Lernen war für etwas weniger als zwei Drittel der 
NTS-Absolvent*innen ein wichtiger Grund für die Wahl des Studienformates. Eine 
Ausnahme bilden hier die Absolvent*innen ausbildungsintegrierender Formate, 
bei denen nur etwas weniger als die Hälft e (48 %) in der Freude am Lernen einen 
wichtigen Grund für den Antritt eines ausbildungsintegrierenden Studiums sah. 
4.4  Betriebliche Praxis im Studienverlauf
Für Personen, die ein ausbildungsintegrierendes Studienformat absolvierten, also 
neben dem Studium einen betrieblichen Berufsausbildungsabschluss erwarben, 
gliederte sich das Studium in der Regel in dreimonatige Blöcke, in denen sich 
Hochschule und betriebliche Praxis abwechselten. Anders verhält es sich bei pra-
xisintegrierenden Studienformaten, da hier nur Empfehlungen zum Umfang des 
Praxisanteils im Studium existieren. Dabei ist von Bedeutung, ob die berufsprak-
tischen Tätigkeiten im Studienverlauf über die gesamte Studiendauer oder in ab-
gegrenzten Phasen organisiert sind. Etwa 60 Prozent der Bachelorabsolvent*innen 
praxisintegrierender Formate gaben an, dass die Dauer ihrer mit dem Studium 
verknüpft en berufspraktischen Tätigkeit der gesamten Studiendauer entsprach. Die 
Angaben zu geringeren Zeitspannen liegen im Mittel bei 24 Monaten. Etwas weni-
ger als die Hälft e (47 %) der entsprechenden Absolvent*innen stuft  die studienbe-
gleitende Tätigkeit als Vollzeitbeschäft igung ein, wobei diese Quote unter den ent-
sprechenden Masterabsolvent*innen bei 67 Prozent liegt. Wie zu erwarten, fi ndet 
sich unter den Masterabsolvent*innen berufsbegleitender Studienformaten mit 80 
Prozent der höchste Anteil an Vollzeitbeschäft igten. 
Einige NTS-Absolvent*innen gingen im Studienverlauf allerdings weder einer 
Vollzeit- noch einer Teilzeitbeschäft igung nach. Circa sieben Prozent der Bache-
lorabsolvent*innen eines praxisintegrierenden Studienformats gaben an, im Lau-
fe des Studiums ausschließlich einem Praktikum nachgegangen zu sein – also kei-
ne andere Form von berufspraktischer Tätigkeit absolviert zu haben – und etwa 
drei Prozent erklärten, ausschließlich einem Nebenjob nachgegangen zu sein. Die-
ses Verhältnis kehrt sich bei den Absolvent*innen berufsbegleitender Formate in 
etwa um: Circa drei Prozent gaben an, ausschließlich ein Praktikum absolviert zu 
haben, und etwa neun Prozent berichteten, ausschließlich einer Nebenbeschäft i-
gung im Studienverlauf nachgegangen zu sein. Der überwiegende Großteil der Ab-
solvent*innen nicht-traditioneller Studienformate war im Studienverlauf in einer 
Organisation angestellt und somit regelhaft  in die betriebliche Praxis eingebun-
den. Für ausbildungs- und praxisintegrierende Studienformate stellt sich daher die 
Frage, ob eine Beratung und Betreuung für studienbezogene Angelegenheiten in-
nerhalb der Betriebe nachgefragt wird und falls ja, wie gut sie funktioniert. Etwas 
mehr als zwei Drittel der Bachelorabsolvent*innen dieser Formate hatten im Stu-
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dienverlauf eine innerbetriebliche Beratung bzw. Betreuung aufgrund von studien-
organisatorischen Problemen in Anspruch genommen (ausbildungsintegrierend: 
68 %; praxisintegrierend: 69 %). Dieser Anteil lag bei den Masterabsolvent*innen 
praxisintegrierender Formate etwas niedriger, doch auch hier nahm die Hälft e der 
Absolvent*innen eine innerbetriebliche Beratung/Betreuung aufgrund studienor-
ganisatorischer Probleme in Anspruch. Die Güte dieser innerbetrieblichen Bera-
tung und Betreuung wurde von 47 Prozent sowohl der Bachelor- also auch der 
Masterabsolvent*innen praxisintegrierender Formate mit „sehr gut“ oder „gut“ be-
wertet. Dieser Anteil lag bei den Absolvent*innen ausbildungsintegrierender For-
mate etwa zehn Prozentpunkte höher (57 %). Zudem bewerteten sie darüber hi-
naus die fachliche Beratung und Betreuung durch eine*n betriebliche*n Betreuer*in 
häufi ger positiv (71 %) als die Absolvent*innen praxisintegrierender Bachelor- 
(56 %) oder Masterstudiengänge (51 %). Auch wurden die betrieblichen Betreu-
er*innen seitens der Absolvent*innen ausbildungsintegrierender Formate häufi ger 
in Anspruch genommen (85 %) als von Bachelor- (66 %) oder Masterabsolvent*in-
nen (51 %) praxisintegrierender Formate. Es lässt sich somit zusammenfassen, 
dass die betriebsinternen Beratungs- und Betreuungsbedarfe im nicht-traditionel-
len Bachelorstudium etwas höher als im Masterstudium ausfallen. Deutlich wur-
de auch, dass die Bachelorabsolvent*innen ausbildungsintegrierender Formate die 
Güte der innerbetrieblichen Beratung/Betreuung über verschiedene Aspekte hin-
weg am positivsten bewerten.
4.5  Einhaltung der Regelstudienzeit und Unterstützung durch den Arbeitgeber
Die Einhaltung der Regelstudienzeit zeigt an, ob ein für das Studium vorgesehe-
ner Zeitrahmen eingehalten oder ein davon abweichendes Zeitbudget für die Er-
bringung der Studienleistungen genutzt wurde. Bisherige Untersuchungen lieferten 
Hinweise darauf, dass NTS-Absolvent*innen häufi ger innerhalb der Regelstudien-
zeit abschließen (Reifenberg 2019). Dies zeigen auch die vorliegenden Ergebnis-
se. Fachhochschulabsolvent*innen, die im Prüfungsjahrgang 2017 ihr Studium im 
Rahmen eines traditionellen Studienformats beendeten, schlossen in 38 Prozent 
der Fälle ihr Studium innerhalb der Regelstudienzeit ab. Hingegen gelang dies Ab-
solvent*innen nicht-traditioneller Studienformate annähernd doppelt so häufi g 
(68 %). Die Betrachtung nach Abschlussarten und Studienformaten verdeutlicht, 
dass die NTS-Bachelorabsolvent*innen häufi ger die Regelstudienzeit einhalten 
(71 %) als die Masterabsolvent*innen (49 %). Der Befund ist bemerkenswert, da 
das Verhältnis unter FH-Absolvent*innen traditioneller Formate umgekehrt aus-
fällt: Etwa 42 Prozent der Masterabsolvent*innen halten die Regelstudienzeit ein, 
jedoch nur 36 Prozent der Bachelorabsolvent*innen. 
Die Betrachtung der nicht-traditionellen Studienformate off enbart zudem, dass 
Absolvent*innen berufsbegleitender Formate seltener die Regelstudienzeit einge-
halten haben als Personen, die ein ausbildungsintegrierendes oder praxisintegrie-
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rendes Studium absolvierten. Es stellt sich die Frage, welche Faktoren die Einhal-
tung der Regelstudienzeit beeinfl ussen. 
4.6  Prüfung des Einfl usses von arbeitgeberseitig angebotenen 
Unterstützungsleistungen auf die Einhaltung der Regelstudienzeit
Mittels einer logistischen Regressionsanalyse wurde der Einfl uss zahlreicher Merk-
male auf die Regelstudienzeit6 untersucht. Es wurden insgesamt vier Modelle ent-
wickelt. Zunächst wurden soziodemografi sche, bildungsbiografi sche und studien-
strukturelle Merkmale berücksichtigt, um die Einhaltung der Regelstudienzeit zu 
erklären (Alesi & Neumeyer 2017). Darüber hinaus wurde ein weiteres Merkmals-
bündel in die Analyse einbezogen. Eine Besonderheit nicht-traditioneller Studien-
formate ist die zentrale Rolle, die den Arbeitgeber*innen im Studienverlauf zu-
kommt. Sie können Studierende in vielerlei Hinsicht unterstützen und so einen 
raschen Studienverlauf begünstigen. So können Arbeitgeber*innen den Studieren-
den innerhalb der (geplanten) Studienzeit Semesterbeiträge oder Fahrtgeld erstat-
ten. Zudem können seitens des Betriebs Equipment für Studienzwecke oder auch 
Räumlichkeiten für Selbststudium oder Gruppenarbeiten bereitgestellt werden. 
Manchen Organisationen ist es darüber hinaus möglich, den Studierenden Fach-
personal für Studienzwecke zugänglich zu machen und nicht zuletzt können Stu-
6 Frageformulierung: Haben Sie Ihr Studium in der Regelstudienzeit abgeschlossen? Ant-
wortmöglichkeiten: 1 = „Ja“, 2 = „Nein: es hat kürzer als die Regelstudienzeit gedauert“ und 
3 = „Nein: es hat länger als die Regelstudienzeit gedauert“. Kategorien 1 und 2 wurden zu-
sammengefasst. Das Merkmal wurde 1 = „Regelstudienzeit eingehalten“ und 0 = „nicht ein-
gehalten“ codiert. 
Abbildung 5: Einhaltung der Regelstudienzeit nach Studienformaten (nur FH-Absolvent*innen)
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männlich Ref. Ref. Ref. Ref
weiblich -0,00 -0,12 -0,22 -0,06
kein Elternteil mit HS-Abschluss Ref. Ref. Ref. Ref. 
mind. ein Elternteil HS-Abschluss -0,48** -0,51** -0,50** -0,45*
Alter zu Studienbeginn -0,01**  0,09** -0,04 -0,01
kein Kind zu Studienbeginn Ref. Ref. Ref. Ref.
Kind zu Studienbeginn -1,01* -0,92 -0,13  0,25
kein Elternteil im Ausland geboren Ref. Ref. Ref. Ref.










keine allgemeine Hochschulreife Ref. Ref. Ref.
allgemeine Hochschulreife  0,28  0,37  0,14














e Bachelor Ref. Ref.
Master -1,03** -1,08**
Rechts-, Wirtschafts- & Sozialwissen. Ref. Ref.
Ingenieurwissenschaften -0,30 -0,71*
Format ausbildungsintegrierend Ref. Ref
Format berufsbegleitend -0,51 -0,33


















Erstattung Semesterbeiträge  0,73**
Fahrtgelderstattung  0,54
Bereitstellung Equipment -0,17
Bereitstellung Räumlichkeiten  1,34**
Bereitstellung von Fachpersonal -0,43
Zeitliche Freistellung  0,37
Nagelkerkes R²  0,09  0,10  0,14  0,25
Signifi kanz: p < 0,05 = *; p < 0,01 = **; n=484; Missings: listenweiser Ausschluss.
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap 2017)
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dierende in Zeiten der Prüfungsvorbereitung von der Arbeit freigestellt werden. 
Diese Maßnahmen können eine positive Wirkung auf die Studiendauer bzw. die 
Einhaltung der Regelstudienzeit haben. Im Rahmen der logistischen Regressions-
analyse wurden diese Faktoren daher geprüft . Die Ergebnisse der Analyse sind in 
Tabelle 2 dargestellt. Absolvent*innen aus einem akademischen Elternhaus haben 
eine signifi kant geringere Wahrscheinlichkeit, das Studium innerhalb der Regel-
studienzeit abzuschließen. Zudem wirkt sich neben der Abschlussart die Fachwahl 
signifi kant auf die Einhaltung der Regelstudienzeit aus. Personen, die einen Ab-
schluss in den Ingenieurwissenschaft en erwarben, gingen häufi ger über die Re-
gelstudienzeit hinaus als Absolvent*innen der Rechts-, Wirtschaft s- und Sozial-
wissenschaft en.7 Anhand der Varianzaufk lärung der einzelnen Modelle lässt sich 
zeigen, dass insbesondere die Rolle der Arbeitgeber*innen für die Einhaltung der 
Regelstudienzeit bedeutsam ist.
Einen signifi kanten positiven Einfl uss hat neben der Erstattung der Semester-
beiträge vor allem die Bereitstellung von Räumlichkeiten zur Unterstützung im 
Studium. Diese Zusammenhänge zeigen sich sehr deutlich in der Auswertung, 
welche in Abbildung 6 dargestellt ist. Wird eine (Teil-)Finanzierung der Semes-
terbeiträge gewährt, schließen etwa 88 Prozent der Absolvent*innen innerhalb 
der Regelstudienzeit ab. Erfolgt keine entsprechende Förderung, liegt die Quote 
hingegen bei nur 67 Prozentpunkten. Ähnlich verhält es sich mit der Bereitstel-
lung von Räumlichkeiten. Werden Räumlichkeiten bereitgestellt, schließen 88 Pro-
zent der Absolvent*innen innerhalb der Regelstudienzeit ab, ist dies nicht der Fall, 
sinkt der Anteil auf 69 Prozent. 
Abbildung 6: Auswirkungen der Betreuungsangebote (Auswahl) auf die Einhaltung der 
Regelstudienzeit (NTS-Absolvent*innen)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
7 Im Rahmen der Regressionsanalyse wurden ausschließlich Absolvent*innen der Fächergrup-
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Arbeitgeber*innen haben wahrscheinlich ein Interesse daran, dass die Studienver-
läufe der Studierenden der NTS innerhalb der Unternehmen möglichst gut plan-
bar sind. Auch dürft e arbeitgeberseitig häufi ger davon ausgegangen werden, dass 
Absolvent*innen der NTS nach ihrem Abschluss in den Betrieb eintreten, was sei-
nerseits Auswirkungen auf den Übergang der Absolvent*innen in eine weitere aka-
demische Qualifi kation haben kann. 
4.7  Der Verbleib von NTS-Bachelorabsolvent*innen
Die FH-Bachelorabsolvent*innen nicht traditioneller Studienformate gehen selte-
ner in ein Masterstudium über als FH-Bachelorabsolvent*innen traditioneller For-
mate (Abb. 7). 
Abbildung 7: Aufnahmen eines Masterstudiums nach Abschluss des Bachelorstudiums (nur 
Bachelorabsolvent*innen)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Die Bachelorabsolvent*innen berufsbegleitender Formate treten in nur 25 Prozent 
der Fälle ein Masterstudium an. Bei den FH-Absolvent*innen traditioneller For-
mate ist diese Quote in etwa doppelt so hoch (50 %). Wie Abbildung 7 darüber hi-
naus verdeutlicht, ist über die Studienformate hinweg eine schrittweise Abstufung 
des Übergangs in ein Masterstudium zu beobachten. Diese Übergangsquoten ste-
hen naturgemäß in einem komplementären Verhältnis zum berufl ichen Verbleib 
der Absolvent*innen. Im Folgenden wird daher die Gesamtheit der Bachelorabsol-
vent*innen betrachtet, welche sich etwa 1,5 Jahre nach Studienabschluss in einer 
Vollzeiterwerbstätigkeit befi nden. Die nach Hochschultyp und Studienformat dif-
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der Großteil (60 %) der in Vollzeit erwerbstätigen Bachelorabsolvent*innen von 
Fachhochschulen stammt (Uni 40 %). Andererseits wird deutlich, dass mehr als 
die Hälft e der in Vollzeit erwerbstätigen FH-Bachelorabsolvent*innen ein nicht-
traditionelles Studienformat durchlaufen hat. Nicht-traditionelle Studienformate 
haben somit insbesondere für jene Unternehmen eine hohe Bedeutung, die Stellen 
gezielt mit Bachelorabsolvent*innen besetzen möchten. 
Abbildung 8: Vollzeiterwerbstätige Bachelorabsolvent*innen nach Hochschultyp und 
Studienformat
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
5.  Diskussion 
Die Binnendiff erenzierung nicht-traditioneller Studienformate wurde in Anleh-
nung an Defi nitionen des Wissenschaft srats und des BIBB über die Gliederung in 
ausbildungsintegrierende, praxisintegrierende und berufsbegleitende Formate ab-
gebildet. Dabei waren die Bezeichnungen von Studiengängen nur ein erster An-
haltspunkt für die Zuordnung des Studienformates. Die fallweise Zuordnung des 
Studienformats erfolgte in erster Linie über die im Rahmen der Absolvent*innen-
befragung getätigten Angaben. Ein Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, zu 
prüfen, ob die gewählte Diff erenzierung von Studienformaten zu plausiblen Ergeb-
nissen führt. 
In den Analysen wurde deutlich, dass der Anteil der Absolvent*innen nicht-
traditioneller Studienformate, die einen Masterstudiengang abgeschlossen hatten, 
vergleichsweise gering ausfällt. Dies konnte zum Teil dadurch erklärt werden, dass 
ausbildungsintegrierende Studiengänge ausschließlich für die Abschlussart Bache-
lor vorgesehen sind. Die relativ niedrige Wahrscheinlichkeit für einen unmittel-
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baren Übergang von einem NTS-Bachelorstudium in ein Masterstudium – insbe-
sondere bei berufsbegleitenden Formaten – liefert einen weiteren Anhaltspunkt, 
warum nur eine vergleichsweise geringe Anzahl an NTS-Masterabsolvent*innen 
beobachtet werden kann. Inwiefern dies einer Momentaufnahme zu einem rela-
tiv frühen Entwicklungszeitpunkt der nicht-traditionellen Studienformate geschul-
det ist, der Befund also als Kohorteneff ekt eingeordnet werden kann, lässt sich erst 
abschätzen, wenn umfassendere Ergebnisse dazu vorliegen, wie lang die Zeitspan-
nen beim Übergang vom Bachelor- in ein Masterstudium im Feld der NTS sind 
und wie hoch die Anzahl der NTS-Bachelorabsolvent*innen ist, die für ihr Mas-
terstudium ein traditionelles Format bevorzugt. Aufgrund der bisherigen Unter-
suchungsergebnisse kann zumindest nicht ausgeschlossen werden, dass NTS-Ab-
solvent*innen nach dem Erreichen des Bachelorstudiums den Hochschulraum 
häufi ger dauerhaft  verlassen als FH-Bachelorabsolvent*innen traditioneller Stu-
dienformate. Diese Tendenz zeigt sich entsprechend der hier verwendeten Binnen-
diff erenzierung der Studienformate in unterschiedlichem Maß, was als ein Beleg 
für die Validität der verwendeten Form der Binnendiff erenzierung gewertet wer-
den kann. Allerdings kann auch vermutet werden, dass die Übergangswahrschein-
lichkeit von weiteren Merkmalen wie dem Alter beeinfl usst wird. Das Alter zu Stu-
dienbeginn weist unter Absolvent*innen ausbildungsintegrierender Formate eine 
deutlich geringere Streuung auf als unter Absolvent*innen praxisintegrierender 
oder berufsbegleitender Formate. 
Ein weiterer wesentlicher Unterschied, der sich beim Vergleich von traditionel-
len und nicht-traditionellen Studienformaten ergibt, ist der relativ hohe Anteil an 
Abschlüssen innerhalb der Regelstudienzeit auf Seiten der Absolvent*innen von 
NTS. Dieser Umstand verdeutlicht die Bedeutung von Arbeitgeber*innen im Rah-
men eines nicht-traditionellen Studiums, da diese – etwa durch die Bereitstellung 
von Räumlichkeiten für Studienzwecke – einen signifi kanten Einfl uss auf die Stu-
diendauer ausüben. Indirekt wird dieser Zusammenhang auch daran erkennbar, 
dass die Regelstudienzeit von Absolvent*innen berufsbegleitender Studienforma-
te nicht so häufi g eingehalten wird wie von jenen praxis- oder ausbildungsinte-
grierender Formate, was gegebenenfalls darauf zurückgeführt werden kann, dass 
berufsbegleitend Studierende nicht systematisch auf innerbetriebliche Beratungs- 
und Betreuungsstrukturen zurückgreifen können. 
Im Zuge der Untersuchung von soziodemografi schen und bildungsbiografi -
schen Merkmalen wurde deutlich, dass sich Absolvent*innen ausbildungsintegrie-
render Formate gleich in mehrfacher Hinsicht sowohl von den Absolvent*innen 
traditioneller fachhochschulischer Studienformate als auch von jenen anderer NTS 
absetzen: Sie treten vergleichsweise jung und relativ unmittelbar nach Erlangung 
der Hochschulzugangsberechtigung in das Studium ein, haben häufi g eine gym-
nasiale Schulbildung erhalten und weisen im Mittel bessere Noten im Zeugnis der 
Hochschulzugangsberechtigung auf als Personen, die ein traditionelles, praxisinte-
grierendes oder berufsbegleitendes Studium absolviert haben. 
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Kritisch anzumerken ist, dass zu Beginn der Untersuchung eine relativ kleine 
Gruppe von Personen ausgeschlossen wurde, die ein potenziell berufsbegleitendes 
Studium absolviert hatte, jedoch angab, keiner Form berufspraktischer Tätigkeit 
– also weder einer Erwerbstätigkeit noch einem Praktikum oder einer Hospita-
tion – nachgegangen zu sein.8 Es könnte sich hier um Personen handeln, die ein 
nicht-traditionelles Studienformat in erster Linie in Form eines Fernstudiums ab-
solvierten. Eine ähnlich strukturierte Gruppe könnte sich unter den Personen 
fi nden, die ein berufsbegleitendes Studium absolvierten, parallel zu diesem Stu-
dium jedoch keiner Teil- oder Vollzeitbeschäft igung, sondern ausschließlich einer 
Nebentätigkeit nachgingen, was auf etwa neun Prozent der Absolvent*innen be-
rufsbegleitender Formate zutrifft  . Sollten die Fallzahlen in diesen Untergruppen in 
Zukunft  ansteigen, wäre eine Überarbeitung bzw. Ergänzung der hier dargestellten 
Kategorien angezeigt. 
Hinsichtlich der in diesem Beitrag verwendeten Binnendiff erenzierung nicht-
traditioneller Studienformate kann zusammenfassend konstatiert werden, dass im 
Rahmen der Untersuchungen keine nennenswerten logischen Widersprüche off en-
gelegt werden konnten. Zudem erwiesen sich die verwendeten Kategorien (aus-
bildungsintegrierend, praxisintegrierend und berufsbegleitend) sowohl hinsichtlich 
der Abgrenzung von traditionellen und nicht-traditionellen Studienformaten als 
auch in Bezug auf die Binnendiff erenzierung von nicht-traditionellen Studienfor-
maten als hinreichend trennscharf. Die gewählte Diff erenzierung von Studienfor-
maten wird daher als plausibel eingestuft . 
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Holtkamp (1996, S. 6) ja n. g. ja ja n.g.
Heidemann (2011, S. 5) ja ja ja a. m. I. g. a. m. I. g.
Busse (2009, S. 6) ja ja ja a. m. I. g. a. m. I. g.
Berthold et al. (2010, S. 37ff .) ja ja ja ja ja
Minks et al. (2011, S. 15) ja ja nein nein nein
BIBB (2012, S. 19) ja ja ja ja nein
WR (2013, S. 23) ja ja ja nein nein
DIHK (2014, S. 1) ja ja n. g. n. g. n. g.
Krone (2015, S. 17) ja ja ja ja n. g.
Gensch (2014, S. 8ff .) ja ja ja ja n. g.
BIBB (2017, S. 6) ja ja ja nein nein
Hesser & Langfeldt (2017, S. 7) ja ja ja n. g. n. g.
Abkürzungen: n. g. = nicht genannt; a. m. I. g. = als mögliche Interpretation genannt
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap 2017)
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4  Auswirkungen von internationaler Mobilität 
im Studium auf das Einkommen von 
Hochschulabsolvent*innen1 
Zentrale Fragestellung: 
Wie wirkt sich internationale Mobilität im Studium auf das Einkommen nach 
dem Studium von Hochschulabsolvent*innen mit Vollzeitstellen aus?
1.  Einleitung 
Auslandsaufenthalte während des Studiums sind weit verbreitet und ein wichtiges 
Ziel der Bologna-Reform. Sie werden besonders häufi g von Studierenden durch-
geführt, um sich im Bereich der Sprache oder interkulturellen Kompetenzen zu 
verbessern, wie diverse Studien zeigen (z. B. Zimmermann & Neyer 2013). Auch 
die Hochschulen versuchen ihr internationales Profi l zu schärfen. Sie unterstüt-
zen Auslandsaufenthalte und schaff en entsprechende Strukturen wie zum Beispiel 
International Offi  ces. Weiterhin entwickeln sie Curricula, in welchen Kapazitäten 
für Auslandsaufenthalte geschaff en werden oder temporäre studienbezogene Mo-
bilität sogar verpfl ichtend vorgesehen ist. Mit dem Zitat „Internationalization of 
the higher education system is legitimized as adaptation to economic structures“ 
(Powell, Bernhard & Graf 2016) lässt sich der Prozess umrahmen. Arbeitgeber*in-
nen haben einen Bedarf an Absolvent*innen mit internationalen Kompetenzen 
und auch die Studierenden selbst sehen es als wichtig an, durch internationale Er-
fahrungen ihre Fähigkeiten weiter zu vertiefen (Konegen-Grenier, Placke & Stangl 
2011). Auf dem Arbeitsmarkt zeigt sich eine steigende Erwartungshaltung, dass 
Arbeitnehmer*innen interkulturell agieren können (Mau 2007) und auch Fremd-
sprachenkenntnisse werden in wachsendem Maße benötigt (Tucci & Wagner 
2003). Für Arbeitgeber*innen kann ein Auslandsaufenthalt in der Studienzeit ein 
sichtbarer Indikator sein, dass ein*e Hochschulabsolvent*in über diese geforderten 
Kompetenzen verfügt (Gerhards & Hans 2013). Absolvent*innen, die während des 
Studiums im Ausland waren, gehen im späteren Berufsleben dann auch häufi ger 
1 Datenbasis: Für die Analysen werden die Daten des Verbundprojekts Absolventenpanel 
2017 (ap2017) verwendet. Befragt wurde eine Stichprobe von Absolvent*innen staatlich 
anerkannter Hochschulen etwa eineinhalb Jahre nach Studienabschluss (Prüfungsjahrgang 
2017). Ausgehend von einer zufällig gezogenen, geschichteten, einstufi gen Klumpenstichpro-
be, deren Klumpen Studienbereiche darstellten, wurde eine Netto-Rücklaufquote von 31,6 
Prozent realisiert. Die vorliegenden Auswertungen basieren auf 11.103 Fällen. Mittels Ge-
wichtung wurden Abweichungen zwischen Stichprobe und Grundgesamtheit für die Fach-
richtungen nach Abschluss- und Hochschulart vorgenommen.
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einer Tätigkeit im internationalen Kontext nach oder arbeiten im Ausland (Teich-
ler 2007, Netz 2012).
Wenn also internationale Mobilität mit Vorteilen für die Beschäft igungsfähig-
keit der Studierenden einhergeht, ist es nicht verwunderlich, dass auch auf norma-
tiver Seite Anker gesetzt werden, eine solche Mobilität zu unterstützen. Daher hat 
die Europäische Union eine Mobilitätsquote von 20 Prozent zum Ziel, wobei nur 
solche Auslandsaufenthalte als Mobilität zählen, die mindestens drei Monate ge-
dauert haben (Konferenz der für die Hochschulen zuständigen europäischen Mi-
nisterinnen und Minister 2009, Council of the European Union 2011). In Deutsch-
land gab es vor einigen Jahren das noch ambitioniertere Ziel, eine Quote von 33 
Prozent zu erreichen (GWK 2013). Mittlerweile gibt es jedoch die Forderung so-
wohl vom französischen Präsidenten Macron als auch von der deutschen Bundes-
regierung, laut der sogar jede*r zweite Studierende zu einem Auslandsaufenthalt 
bewegt werden soll (Macron 2017, BMBF 2015). Allerdings gilt diese Quote für 
Aufenthalte in der gesamten Studienhistorie. Es reicht also beispielsweise aus, ent-
weder einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt im Bachelorstudium oder im 
Masterstudium absolviert zu haben, um in der Quote berücksichtigt zu werden. 
Auch für den Zugewinn an Kompetenzen ist eine Unterscheidung der Studien-
episode des Auslandsaufenthalts nicht notwendig. Ähnliches gilt für die Arbeitge-
ber*innen, die primär auf einen grundsätzlich erfolgten Auslandsaufenthalt schau-
en, weniger auf den Zeitpunkt. Daher bezieht sich dieser Beitrag auch nicht nur 
auf die Episoden des Referenzstudiums, sondern berücksichtigt alle Mobilitäts-
episoden, welche die Absolvent*innen des Jahrgangs 2017 angeben (siehe auch 
Schomburg 2011). Die Mobilitätsquote in Deutschland variiert etwas, je nach-
dem welche Quelle man zu Rate zieht. So gibt beispielsweise die Mobilitätsstudie 
des DZHW, welche im Auft rag des DAAD durchgeführt wurde, eine Quote von 
30 Prozent für Studierende des Studienjahres 2015 an (Woisch & Willige 2015). 
Eine allgemeine Übersicht darüber, welche Studierende auslandsmobil sind, zeigt 
die 21. Sozialerhebung in Deutschland (Middendorff  et al. 2017). Die genannten 
Studien zeigen, dass der Bildungshintergrund die Auslandsmobilität von Master-
studierenden beeinfl usst. Gibt es Elternteile, die einen akademischen Abschluss 
erlangt haben, so steigt die Wahrscheinlichkeit für einen längeren Auslandsaufent-
halt (Neumeyer & Pietrzyk 2016, Netz & Finger 2016). 
Nach Kratz und Netz resultiert internationale Mobilität während des Studiums 
in höheren Erträgen auf dem Arbeitsmarkt (Kratz & Netz 2018), insbesondere bei 
längeren Aufenthalten. Dies beruht ihren Analysen nach einerseits auf Selbstse-
lektionsmechanismen (z. B. Bereitschaft  sich mit interkulturellen Kontexten zu 
beschäft igen), andererseits auf hinzugewonnenen Kompetenzen (z. B. Sprache). 
Außerdem wechseln mobile Personen eher die*den Arbeitgeber*in, was mit höhe-
ren Einkommen einhergehen kann (Pollmann-Schult & Diewald 2007). Liwiński 
bestätigt für Absolvent*innen polnischer Hochschulen zwar ebenfalls Einkom-
mensvorteile für Auslandsmobile mit einem Aufenthalt von mindestens einem 
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Monat, schränkt jedoch ein, dass dies nur für Graduierte gelte, die nach dem Stu-
dium auch im Ausland arbeiten. Personen, die ihre erste Stelle in Polen antreten, 
profi tieren hinsichtlich der berufl ichen Erträge nicht von der Mobilität (Liwiński 
2019). In Italien hat eine Studie ergeben, dass das Nettomonatseinkommen fünf 
Jahre nach Abschluss für Absolvent*innen mit studienbezogenen Auslandserfah-
rungen höher ist (Cammelli, Ghiselli & Mignoli 2008). In Norwegen zeigt sich ein 
Einkommensvorteil von ungefähr drei Prozent für Personen, die Austauschpro-
gramme durchgeführt haben (Wiers‐Jenssen 2011). Off enbar spielen also sowohl 
die Dauer des Aufenthalts als auch das Land der ersten Beschäft igung eine Rolle. 
Eine umfassende Übersicht über die Outcomes der internationalen Mobilität zei-
gen Roy, Newman, Ellenberger und Pyman (2019). 
In diesem Artikel soll das Potenzial des ap2017 genutzt und der Frage nachge-
gangen werden, inwieweit die Einkommenshöhe auf die Merkmale „Auslandsauf-
enthalt“, „Dauer des Auslandsaufenthalts“ und „Erwerbstätigkeit im Ausland“ zu-
rückzuführen ist. Durch die breite Informationsbasis über die Graduierten können 
für diese Analysen einfl ussreiche andere Faktoren auf das Einkommen kontrolliert 
werden. Ausgehend vom bisherigen Forschungsstand wird als zu prüfende Hypo-
these formuliert: (längere) Auslandserfahrung weist unter Kontrolle der Parame-
ter von Studienfächern und soziodemografi schen Merkmalen der Absolvent*innen 
einen signifi kant positiven Einfl uss auf das monatliche Bruttoeinkommen auf.
2.  Mobilitätsquoten und Charakterisierung der Auslandsaufenthalte
Bevor die Forschungsfrage beantwortet wird, sollen zunächst einige beschreiben-
de Ergebnisse zur Verteilung der Auslandsmobilität dargestellt werden, damit ein-
schätzbar ist, auf wie viele Personen die entsprechenden Einkommensunterschiede 
zutreff en. Dies hilft  außerdem, die Stichprobe gegenüber anderen Studien einord-
nen und eventuell auft retende Unterschiede interpretieren zu können. Die Quote 
von Auslandsaufenthalten liegt bei Berücksichtigung aller Episoden im ap2017 bei 
30 Prozent. Betrachtet man nur rein studienbezogene Auslandsaufenthalte, so liegt 
die Mobilitätsquote bei 29 Prozent. Insgesamt reiht sich dieser Wert in das Spek-
trum berichteter Quoten in ‚Wissenschaft  weltoff en‘ ein (DAAD & DZHW 2018). 
Abbildung 1 zeigt die Verteilung nach Geschlecht für studienbezogene Auslands-
aufenthalte. Es ist zu sehen, dass die Mobilität für Studentinnen etwas höher aus-
fällt als für Studenten, was – neben dem zu erwartenden Geschlechtereff ekt des 
Einkommens – das Geschlecht als kontrollierendes Merkmal unumgänglich macht. 
Unterschiede können auch auf die Studienfachwahl zurückgehen, die bei Analysen 
daher ebenfalls geprüft  werden muss. 
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Abbildung 1: Studienbezogene Auslandsmobilität nach Geschlecht 
n = 9.949; basierend auf der Frage: „Was ist ihr Geschlecht?“
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Die Bologna-Reform hat die Unterstützung von Auslandsaufenthalten zum Ziel 
und vereinfacht durch die vergleichbaren Abschlüsse auch das Absolvieren eines 
kompletten Bachelor- oder Masterstudiums im Ausland („degree seeking“-Studie-
rende). Abbildung 2 zeigt auf, dass studienbezogene Auslandsaufenthalte im Stu-
dienverlauf von Masterabsolvent*innen häufi ger sind als in dem von Bachelorab-
solvent*innen. Dies kann jedoch auch partiell an der Operationalisierung liegen, 
da zahlreiche Befragte mit Masterabschluss auch Ihre Auslandsaufenthalte wäh-
rend des Bachelorstudiums zu diesem Studium hinzuzählen. Zudem zeigt sich, 
dass die Quoten an den Universitäten höher ausfallen als an den Fachhochschulen. 
Bei Analysen sollte daher auch die Abschlussart kontrolliert werden.
Abbildung 2: Studienbezogene Auslandsmobilität nach Abschlussart und Hochschultyp
„Stx“= Staatsexamensabschluss; n = 10.470
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Ein Blick auf die Art des Aufenthalts zeigt, dass die Hälft e der mobil gewordenen 
Absolvent*innen ein Auslandssemester absolviert hat. Seltener treten auch Prakti-
ka auf (freiwillige und Pfl ichtpraktika zusammen 26 Prozent). Abbildung 3 zeigt 
die Verteilung der angegebenen Auslandsaufenthalte der Befragten insgesamt. 
Abbildung 3: Prozentuale Verteilung der Arten des Auslandsaufenthalts
n = 3.159
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Abbildung 4: Prozentuale Verteilung der Dauer des Auslandsaufenthalts
nAlle = 3.183 / nVollzeit = 1.032
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In Abbildung 4 ist die Dauer der Auslandsaufenthalte in Intervallen zusammenge-
fasst dargestellt. Bei mehreren Aufenthalten wurde der zeitlich längste berücksich-
tigt. Es zeigt sich, dass ca. 33 Prozent eher kürzere Aufenthalte angegeben haben 
(dies sind vor allem die Reisen und Sprachkurse), während der Großteil für ca. 
drei bis sechs Monate im Ausland gewesen ist. Längere Aufenthalte, die dann zu-
meist ein Jahr andauern, treten bei ca. 27 Prozent der Befragten auf. Von den Voll-
zeitbeschäft igten (hier nicht abgebildet) arbeiten nach dem Studium 96 Prozent in 
Deutschland und ca. vier Prozent im Ausland. Betrachtet man nur Absolvent*in-
nen mit einem Auslandsaufenthalt, erhöht sich die Quote der Personen mit einer 
Stellenaufnahme im Ausland auf acht Prozent. 
Die Mobilität der Befragten hängt auch in hohem Maße vom gewählten Stu-
dienfach ab. So zeigen sich auf Ebene der Fächergruppen große Unterschiede 
(Abb. 5). Vergleichsweise hohe Mobilitätsquoten von etwa 40 Prozent gibt es in 
den Geisteswissenschaft en und Humanmedizin/Gesundheitswissenschaft en, da-
gegen deutlich geringere im MINT-Bereich (ca. 23 %).
Abbildung 5: Prozentuale Verteilung von studienbezogener Auslandsmobilität nach Fächergruppe
n = 10.470
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Die Finanzierung des Auslandsaufenthalts erfolgt häufi g über eine institutionelle 
Förderung. Etwa 62 Prozent der Auslandsmobilen nehmen eine Förderung in An-
spruch. Die Förderungen werden dabei von den Erasmus-Programmen dominiert: 
Über 60 Prozent der Befragten mit Förderungen gaben an, damit ihre studienbe-
zogene Mobilität fi nanziert zu haben. Daneben werden auch Stipendien, wie bei-
spielsweise vom DAAD, zur Finanzierung genutzt (Abb. 6).
Abbildung 6: Prozentuale Verteilung der Förderungen für studienbezogene Auslandsmobilität
n = 1.940
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
3. Nicht-traditionelle Studienformate
Betrachtet man die Verteilung der Auslandsmobilität nach Studienformaten 
(Abb.  7), so lässt sich konstatieren, dass die Graduierten, die in einem nicht-tra-
ditionellen Studienformat (NTS) studiert hatten, deutlich seltener studienbezoge-
ne Auslandsaufenthalte durchführen. Diese Aufenthalte sind auch durchschnitt-
lich kürzer als unter Absolvent*innen traditioneller Studienformate. Aufgrund von 
paralleler Berufstätigkeit und partiellen Ausbildungen stellen mangelnde Zeitka-
pazitäten ein besonderes Hindernis für die Gruppe der NTS dar. Sie sind zudem 
durchschnittlich älter als andere Studierende und auch häufi ger bereits Eltern. 
Dies erschwert studienbedingte Auslandsmobilität. Wenn man den Anteil der Aus-
landsmobilen unter den NTS näher untersucht, stellt man zudem fest, dass hier 
auch die Art des Auslandsaufenthalts unterschiedlich zur Gruppe mit traditionel-
len Studienformaten ausfällt (Abb. 8). So sind Auslandssemester deutlich seltener 
vertreten als bei der traditionellen Studienformatgruppe. Dafür ist der Anteil der 
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Praktika für die NTS-Gruppe deutlich höher. Zudem gibt es für diese Gruppe teil-
weise spezielle Auslandsmobilitätsformen, weil zum Beispiel einige Hochschulen 
hier spezielle Kooperationsangebote mit ausländischen Hochschulen haben. Da 
sich off enbar die Bereitschaft  und auch die Charakteristik der Auslandsaufenthal-
te in den beiden Studienformaten unterscheiden, ist die Kontrolle dieses Merkmals 
bei einer Einkommensanalyse ebenfalls zu berücksichtigen.
Abbildung 7: Studienbezogene Auslandsmobilitätsquote nach Studienformaten 
nTrad = 9.257, nNTS = 1.213; Traditionell = traditionelles Studienformat, 
NTS = nicht-traditionelles Studienformat
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Abbildung 8:  Art des Auslandsaufenthalts nach Studienformaten
nTrad = 9.257, nNTS = 1.213
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4.  Methodischer Ansatz
Es ist davon auszugehen, dass die Gruppe der Auslandsmobilen sich systematisch 
von den Nichtmobilen unterscheidet (Kratz & Netz 2018). Um eine möglichst 
homogene Zusammensetzung der Befragten zu gewährleisten, die sich nur im 
Merkmal der vorhandenen oder nicht vorhandenen Auslandsepisode unterschei-
den, wurde das Modell des Propensity Score Matchings (PSM) angewendet und 
anschließend ein Regressionsansatz gerechnet. Das Ziel des PSM ist es, eine mög-
lichst homogene Stichprobe zu erhalten. Damit ist gemeint, dass Befragte zu Paa-
ren gekoppelt werden, die sich in den meisten Bereichen ähneln, jedoch nur im 
Parameter des Auslandsaufenthalts (dem sogenannten Treatment) unterscheiden. 
Als Ähnlichkeitsmaße wurden wegen des Einfl usses auf das Einkommen folgen-
de Merkmale berücksichtigt: Hochschultyp, Studienfach, Studienabschlussart, Ge-
schlecht, Migrationshintergrund, Bildungshintergrund und Abschlussnote des Re-
ferenzstudiums.
Das Einkommen wird mit Hilfe einer linearen Regression als abhängige Va-
riable untersucht. Im Folgenden wird also das (Brutto-)Monatseinkommen als 
Outcome analysiert. Es werden nur Befragte berücksichtigt, die im Rahmen einer 
Vollzeitbeschäft igung ca. anderthalb Jahre nach Abschluss des Referenzstudiums 
beschäft igt sind (Gesamtstichprobe von n=2.064). Das Einkommen als abhängige 
Variable wird im Fragebogen in kategorialen Kategorien erfasst, für die Analysen 
wurden jeweils die Mittelwerte der Kategorien verwendet.2 
Kontrollmerkmale sind die Studienabschlussnote, der Migrationshintergrund 
(mindestens ein Elternteil aus dem Ausland), der Bildungshintergrund (mindes-
tens ein Elternteil hat einen Studienabschluss bzw. beide haben keinen), das Ge-
schlecht, das Vorliegen eines nicht-traditionellen bzw. traditionellen Studienfor-
mats, die Fächergruppe und die Abschlussart in Abhängigkeit vom Hochschultyp. 
Auslandsmobilität wird in zweifacher Hinsicht berücksichtigt. Einerseits wird 
die Information genutzt, wer derzeit eine Stelle im Ausland hat. Andererseits wird 
die Auslandsmobilität während des Studiums in vier Gruppen diff erenziert: kein 
Auslandsaufenthalt; Auslandsaufenthalte bis zu einem Monat (darunter fallen auch 
die meisten nicht studienbezogenen Aufenthalte); Auslandsaufenthalte bis zu sechs 
Monate sowie länger als sechs Monate andauernde Auslandsaufenthalte.
2 Einkommen über 6.500 Euro wurden off en erfasst. Sofern eine solche off ene Angabe nicht 
gemacht wurde, ist das Einkommen über eine Extrapolation berechnet worden. Weiterhin 
wurden Fälle mit sehr niedrigen (unter 750 €) und sehr hohen Monatseinkommen (über 
12.000 €) exkludiert.
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5.  Einfl uss von internationaler Mobilität auf das Einkommen von 
Vollzeitbeschäft igten 
Vergleicht man zunächst das Einkommen bivariat in Zusammenhang mit einem 
Auslandsaufenthalt, so zeigen sich leichte Unterschiede: Die Einkommen liegen 
für die international Mobilen mit durchschnittlich 3.750 € etwas höher als für die 
nichtmobilen Absolvent*innen (3.593 €) (siehe auch die etwas unterschiedliche 
Verteilung der Einkommenskategorien in Abb. 9).
Abbildung 9: Verteilung der Bruttomonatseinkommen für Vollzeitbeschäft igte mit und ohne 
Auslandsmobilität im Studium – Art des Auslandsaufenthalts nach Studienformaten
nA = 1.032, nKA = 1.032
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Berechnet man nun das Regressionsmodell mit dem Einkommen der Vollzeitbe-
schäft igten als abhängige Variable, so ergibt sich folgendes Bild (vgl. Tabelle 1): 
Es zeigt sich, dass Auslandsaufenthalte mit einer Dauer von mehr als einem Mo-
nat mit einem monatlichen Einkommensvorteil von etwa 147 € gegenüber Perso-
nen ohne Auslandsepisode einhergehen. Kürzere sowie längere Aufenthalte zeigen 
einen ähnlichen positiven Eff ekt auf das Einkommen, weisen jedoch eine höhere 
statistische Irrtumswahrscheinlichkeit auf. Eine Beschäft igung im Ausland hat an-
ders als in einer Studie mit polnischen Absolvent*innen (Liwiński 2019) hier kei-
nen Eff ekt. Einschränkend muss aber hinzugefügt werden, dass es auch nur weni-
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Tabelle 1: Regressionsmodell des Einkommens
Koeffi  zienten b Standardfehler T-Wert
(Konstante) 2936,242 168,479 17,428***
Kein Auslandsaufenthalt  Ref.
Auslandsaufenthalt bis 1 Monat 130,997 64,64 2,027*
Auslandsaufenthalt bis 6 Monate 146,75 54,022 2,716**
Auslandsaufenthalte über 6 Monate 137,08 68,068 2,014*
Beschäftigung im Ausland 34,546 95,588 0,361
Weiblich -462,295 38,883 -11,889***
Nicht-traditionelles Studienformat 570,116 61,22 9,313***
Nicht dargestellt sind die Kontrollvariablen (Fächergruppe, Abschlussart, Abschlussnote, Hochschultyp, Migrations-
hintergrund, akademisches Elternhaus). Modellgüte: R² = 0,32. Modellgüte Basismodell (ohne Berücksichtigung Aus-
landsaufenthalte): R² = 0,31 (siehe Anhang Tabelle 2). Zugrundeliegende Fragen: Auslandsaufenthalt: Haben Sie wäh-
rend Ihrer Studienzeit eine Zeit im Ausland verbracht? Bitte geben Sie die Episoden Ihres Auslandsaufenthalts an / 
Einkommen: Wie hoch ist derzeit Ihr monatliches Brutto-Einkommen in Ihrer wichtigsten Beschäft igung (inklusive 
Sonderzahlungen und Überstunden)? / Beschäft igung im Ausland: In welcher Region sind Sie derzeit beschäft igt? / 
Geschlecht: Was ist ihr Geschlecht? / NTS-Status aus Angaben der Hochschule für Befragung entnommen
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
6.  Zusammenfassung
Auslandsaufenthalte führen im Rahmen eines PSM-basierten Regressionsmodells 
1,5 Jahre nach Studienabschluss zu leichten Einkommensvorteilen gegenüber Ab-
solvent*innen, die im Studium nicht mobil gewesen sind. Es ist zu konstatieren, 
dass im Rahmen des gewählten Modells die Berücksichtigung der Auslandsauf-
enthalte auf das Einkommen nur zu einer geringfügigen Verbesserung der Auf-
klärungsvarianz führt. Andere Faktoren wie das Abschlussniveau, Fach, aber auch 
Geschlecht und das Studienformat sind hier entscheidendere Determinanten. 
Insgesamt lassen sich bereits bekannte Befunde mit den Daten des Absolven-
tenpanels verifi zieren und sind auch für den Abschlussjahrgang 2017 gültig. Die 
ermittelte Mobilitätsquote von 30 Prozent fügt sich in die bisherige Berichterstat-
tung von Quoten ein und bestätigt eine Stagnation der Auslandsmobilität in den 
letzten Jahren. Insgesamt erscheinen sowohl die europäische Zielsetzung als auch 
die normative Vorgabe in Deutschland noch ambitioniert. Auch besteht weiterhin 
ein Unterschied zwischen den Mobilitätsquoten an Fachhochschulen und Univer-
sitäten, obwohl dieser Unterschied im Vergleich zu den letzten Jahren tendenziell 
abnimmt. Wenig überraschend ist auch die hohe Schwankung der Auslandsmobi-
lität in Abhängigkeit von den Studiengängen bzw. den Fächergruppen, die auch in 
den letzten Jahren schon zu beobachten gewesen ist. 
Einen Unterschied bei der Realisierung von studienbedingten Auslandsaufent-
halten kann man auch zwischen den Studienformaten konstatieren. Personen in 
einem nicht-traditionellen Studienformat werden deutlich seltener auslandsmobil. 
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Sie gehen zudem seltener studienbezogen und im Durchschnitt kürzer ins Ausland 
als Personen in traditionellen Studienformaten.
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Anhang
Tabelle 2:  Regressionsmodell des Einkommens mit und ohne Berücksichtigung des 
Auslandsaufenthalts
Ohne Berücksichtigung des 
Auslandsaufenthalts
Mit Berücksichtigung des 
Auslandsaufenthalts
b σ t-Wert Sig. b σ t-Wert Sig.
(Konstante) 3024 137 22,0 2936 168 17,4
Kein Auslandsaufenth. (Referenz)
Auslandsaufenthalt bis 1 Monat 131 65 2,0 *
Auslandsaufenthalt bis 6 Monate 147 54 2,7 **
Auslandsaufenthalte über 6 Monate 137 68 2,0 *
Beschäftigung im Ausland 
(Referenz: keine) 35 96 0,4
Abschluss Bachelor 
Uni (Referenz)
Bachelor FH -70 66 -1,1 -77 66 -1,2
Master FH 604 66 9,2 *** 597 66 9,1 ***
Master Uni 610 58 10,5 *** 594 59 10,2 ***
Lehramt -497 120 -4,2 *** -478 120 -4,0 ***
Staatsexamen o. Lehramt 2003 157 12,7 *** 1955 158 12,4 ***
Fächergruppe: Geisteswiss. 
(Referenz)
Sport 541 235 2,3 * 489 239 2,1 *
Rechts-, Wirtschafts-, Sozi-
alwiss. 739 76 9,8 *** 762 76 10,0 ***
Mathematik, Naturwiss. 558 103 5,4 *** 594 104 5,7 ***
Humanmedizin 432 151 2,9 *** 477 151 3,2 ***
Agrar-, Forstwiss. 739 140 5,3 *** 785 141 5,6 ***
Ingenieurwiss. 997 80 12,5 *** 1037 81 12,8 ***
Kunstwiss. 55 152 0,4 87 153 0,6
Abschlussnote Referenz-
studium 43 39 1,1 29 39 0,7
Eltern mit Hochschulaus-
bild. 14 36 0,4 25 36 0,7
Migrationshinterg. (Refe-
renz: keiner) 11 44 0,3 9 44 0,2
Weiblich (Referenz: Männ-
lich) -463 39 -11,9 -462 39 -11,9 ***
Nicht-traditionelles Studien-
format (Referenz: kein) 549 61 9,0 570 61 9,3 ***
Signifi kanzniveaus: *p < .05; **p < .01; ***p < .001; R² = 0,31 erstes Modell, 
R² =0, 32 zweites Modell, n = 2.064
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
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5 Wahrgenommene Kompetenzen von Absolvent*innen 
nicht-traditioneller Studienformate1
Zentrale Fragestellung: Wie unterscheiden sich die Niveaus generischer Kom-
petenzen zwischen Absolvent*innen traditioneller und nicht-traditioneller Stu-
dienformate sowie dem Anforderungsniveau, welchem die Absolvent*innen im 
Berufsleben glauben, gerecht werden zu müssen?
1.  Einführung
In den letzten Jahren haben nicht-traditionelle Studienformate (NTS) ein deutli-
ches Wachstum und damit auch eine höhere Bedeutung in der deutschen Hoch-
schullandschaft  erfahren (vgl. Kap. 1). Vor dem Hintergrund der Kompetenzorien-
tierung in der Lehre erscheint die Gruppe, die kein klassisches Präsenzstudium 
durchläuft , sondern in anderen Formaten – häufi g in Hybridmodellen – studiert 
hat, von besonderem Interesse. Der Praxisbezug ist essenzieller Bestandteil der 
Lehrkonzepte und folgt damit den Forderungen, die nicht mehr nur eine best-
mögliche Durchlässigkeit, sondern eine direkte Verbindung und Verzahnung zwi-
schen berufl icher und akademischer Bildung postulieren (Euler & Severing 2015). 
Vor diesem Hintergrund wird davon ausgegangen, dass diese Gruppe gegenüber 
Absolvent*innen in klassischen Studienformaten stärker ausgeprägte berufsbezo-
gene Kompetenzen aufweist. Mit der zunehmenden Bedeutung von z. B. dualen 
Studiengängen wurde die Erfassung quantitativer Daten von Studierenden und 
Absolvent*innen dieser Studienformate zu einer immer dringlicheren Aufgabe. 
Die Datenlage ist allerdings nach wie vor unübersichtlich und zudem in den ver-
fügbaren Quellen von unterschiedlichen Erhebungsmethoden geprägt, sodass sich 
Angaben zu den Gruppen oft  nur schwer vergleichen lassen (Krone 2015).
Auch der Blick der Arbeitgeber*innen auf das Kompetenzniveau der Absol-
vent*innen dürft e sich unterscheiden. Wie Auswertungen des Bundesweiten Ab-
solventenpanels zeigen, haben NTS mehrheitlich praxisnahe Expertise in ihren Be-
rufsfeldern gesammelt. 
1 Datenbasis: Für die Analysen werden die Daten des Verbundprojekts Absolventenpanel 
2017 (ap2017) verwendet. Befragt wurde eine Stichprobe von Absolvent*innen staatlich 
anerkannter Hochschulen etwa eineinhalb Jahre nach Studienabschluss (Prüfungsjahrgang 
2017). Ausgehend von einer zufällig gezogenen, geschichteten, einstufi gen Klumpenstichpro-
be, deren Klumpen Studienbereiche darstellten, wurde eine Netto-Rücklaufquote von 31,6 
Prozent realisiert. Die vorliegenden Auswertungen basieren auf 11.103 Fällen. Mittels Ge-
wichtung wurden Abweichungen zwischen Stichprobe und Grundgesamtheit für die Fach-
richtungen nach Abschluss- und Hochschulart vorgenommen.
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Durch den Bologna-Prozess hat Kompetenz als Begriff  an Relevanz zugenom-
men (Gnahs 2007). Absolvent*innen sollen am Ende das Hochschulsystem nicht 
nur mit dem traditionell vermittelten Fachwissen verlassen, sondern auch über 
Schlüsselqualifi kationen und Kompetenzen verfügen, welche für den Übergang in 
den Arbeitsmarkt sowie die erfolgreiche Bewältigung der berufl ichen Aufgaben 
notwendig sind. Die Stärke der vermittelten Kompetenzen korreliert dabei auch 
mit den berufl ichen Optionen (Salvisberg 2010; Mora, Garcia-Aracil, Carot & Vila 
2006; Allen & van der Velden 2009). Die zentrale Stellung der Kompetenzorien-
tierung bei der Gestaltung der Studiengänge zeigt sich in den Studienplänen am 
deutlichsten im Erwerb von sogenannten Schlüsselkompetenzen (Ufert 2015). In 
diesen Plänen wird implizit postuliert, dass im Erwerb fachübergreifender Kom-
petenzen eine wichtige Determinante für den späteren Berufserfolg zu sehen ist. 
In verschiedenen Absolvent*innenstudien wurden die selbsteingeschätzten 
Kompetenzen zum Studienende erhoben (Falk, Reimer & Sarcletti 2009: BAP; 
Schaeper & Briedis 2004: HIS; Plasa, Ebert, Kmiotek-Meier & Schmatz 2019: 
KOAB). Sowohl bi- als auch multivariate Zusammenhangsanalysen deuten auf 
Unterschiede entlang individueller und institutioneller Dimensionen und auf ver-
schiedene Einfl ussgrößen des Kompetenzerwerbs in der Lernumwelt „Hochschu-
le“ hin (Falk et al. 2009, Schaeper & Wolter 2008, Schaeper 2009). Einige Studien 
mit kleinen Stichproben können belegen, dass einzelne Kompetenzdimensio-
nen – insbesondere fachliche Fähigkeiten – positive Eff ekte für berufl iche Erträ-
ge wie Einkommen oder Berufszufriedenheit haben (Braun, Sheikh & Hannover 
2011; Krempkow & Pastohr 2006). Untersuchungen fachspezifi scher Unterschie-
de zeigen für den europäischen Raum im Rahmen der Studie „Careers aft er High-
er Education – A European Research Survey (CHEERS)“, dass sich gruppenspezi-
fi sche Muster im Sinne von Ländergruppen in der Passung zwischen benötigten 
und erworbenen Kompetenzen mit Hilfe von Korrespondenzanalysen identifi zie-
ren lassen (Mora et al. 2006). Außerdem zeigt sich eine positive Korrelation zwi-
schen dem Einkommen und einer Übereinstimmung von vorhandenen Kompe-
tenzen und geforderten Kompetenzanforderungen seitens der Arbeitgeber*innen 
und den vorhandenen Kompetenzen. Dieser Zusammenhang gilt auch für gering 
ausgeprägte Kompetenzstände, wenn trotzdem eine adäquate Stelle gefunden wer-
den kann.
International vergleichende Studien, die unterschiedliche Fähigkeitsprofi le in-
nerhalb formal gleicher Abschlüsse fokussieren (exemplarisch Park & Kyei 2011), 
legen die Schlussfolgerung nahe, dass Hochschulzertifi kate und noten nur be-
dingt verlässliche, umfassende und vergleichbare Informationen über die indivi-
duelle Ausstattung mit fachspezifi schen oder fachübergreifenden Kompetenzen lie-
fern (Gaens 2015, Müller-Benedict & Tsarouha 2011). In lokalen, nationalen und 
international-vergleichenden Absolvent*innenstudien haben sich trotz vorhan-
dener Alternativen Selbstberichte der Befragten zur Erfassung der Lernergebnis-
se durchgesetzt (lokal: Braun & Hannover 2011, Braun, Gusy, Leidner & Hanno-
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ver 2008: BEvaKomp, Falk et al. 2009: BAP; national: Schaeper & Briedis 2004; 
Plasa et al. 2019; international: Teichler 2007: CHEERS, Allen, Ramaekers & van 
der Velden 2005: REFLEX). Grund dafür ist einerseits die vergleichsweise kosten-
günstige Erfassung in standardisierten Fragebogen, andererseits können Personen 
ihre auf bestimmte Arbeitsaufgaben bezogenen Fähigkeiten selbst am besten ein-
schätzen (Kanning 2004; Frey & Balzer 2003). Diese Form der Erhebung ist nicht 
frei von Kritik. So bringt die Einschätzung des eigenen Kompetenzniveaus aus me-
thodischer Perspektive einige Probleme mit sich, vor allem, weil die Messung des 
Arbeitsmarkterfolgs zum gleichen Zeitpunkt stattfi ndet. Auch wird die Selbstein-
schätzung des Kompetenzniveaus als fehleranfällig kritisiert (z. B. Harris & Schau-
broeck, 1988; Ward, Gruppen & Regehr 2002). Insgesamt wird dennoch in den 
Selbsteinschätzungen eine valide und bezogen auf den Aufwand ökonomische 
Messung von Schlüsselkompetenzen gesehen (Braun & Hannover 2008, Schaeper 
2005, Schaeper & Briedis 2004).
Im Bundesweiten Absolventenpanel (ap2017) wurde ein Instrument eingesetzt, 
welches erfolgreich validiert wurde und bereits in Absolventenstudien verwen-
det wird (siehe Plasa et al. 2019). Es fokussiert auf generische Kompetenzen, die 
Hochschulabsolvent*innen dazu befähigen sollen, im berufl ichen und im wissen-
schaft lichen Kontext adäquat agieren zu können. „Kompetenz wird interpretiert 
als ein mehr oder weniger diff erenziertes System von Fähigkeiten, Fertigkeiten und 
Wissensbeständen, die eine Person […] befähigen, bei der Bewältigung von kon-
kreten sowohl vertrauten als auch neuen Arbeitsaufgaben erfolgreich zu agieren 
und zu reagieren“ (Kauff eld, Grote & Frieling 2007, S. 224). Diese Handlungsfähig-
keit bezieht sich konkret auch auf akademische Kontexte (Zlatkin-Troitschanskaia 
& Kuhn 2010; Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel 2011).
Das Instrument besteht aus 20 Kompetenzitems, die aus mehreren Teilkon-
strukten bestehen und damit unterschiedliche Dimensionen abbilden sollen.2 Die 
Einschätzung der Kompetenzen erfolgt auf einer Ordinalskala, die von 1 („in sehr 
hohem Maße vorhanden“) bis 5 („gar nicht vorhanden“) reicht. Da die Kompeten-
zen so ausgewählt wurden, dass sie stabil über mehrere Subgruppen in konfi rma-
torischen Faktorenanalysen funktionieren, ist eine grundsätzliche Folge, dass bei 
dem Vergleich von Subgruppen immer nur graduelle Unterschiede bei Items zu 
fi nden sind (insbesondere da es sich um generische Kompetenzen handelt, die alle 
2 Konstrukt „Sozialkompetenz“: Fähigkeit, sich selbst zu refl ektieren; Fähigkeit, mit empfan-
gener Kritik umzugehen; Fähigkeit, konstruktiv Kritik zu üben; Fähigkeit, im Team zu ar-
beiten; Fähigkeit, sich mündlich adäquat auszudrücken; Fähigkeit, sich schrift lich adäquat 
auszudrücken; Fähigkeit, auf Englisch zu kommunizieren; Konstrukt „Arbeitsorganisation“: 
Fähigkeit, Informationen aus unterschiedlichen Quellen zu beschaff en; Fähigkeit, Zusam-
menhänge zu erkennen; Fähigkeit, Relevanz von Informationen zu beurteilen; Fähigkeit, 
Entscheidungen zu treff en; Fähigkeit, Strategien zur Problemlösung zu entwickeln; Fähigkeit, 
zu planen und zu organisieren;; Konstrukt „analytische, fachliche Kompetenzen“: Fähigkeit, 
theoretisches Wissen praktisch anzuwenden; Fähigkeit, sich neuen Situationen fl exibel an-
zupassen; Fähigkeit, neue Ideen zu entwickeln; Fähigkeit, eigenständig zu arbeiten; Sonstige: 
Beherrschung des eigenen Fachs, der eigenen Disziplin; Fähigkeit, mit Personen anderer Fä-
cher/Disziplinen zu arbeiten; Fähigkeit, in interkulturellen Zusammenhängen zu denken. 
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Studierenden lernen sollen). Das bedeutet im Umkehrschluss aber auch, dass gra-
duelle Unterschiede, die erkennbar werden, bedeutungsvoll sind.
2.  Erkenntnisinteresse
Mit Blick auf die unterschiedlichen Stände von Berufserfahrung vor und während 
des Studiums der Absolvent*innen traditioneller und nicht-traditioneller Studien-
formate soll zunächst die Fragestellung geklärt werden:
1) Zeigen sich Diff erenzen in den Kompetenzen unter Berücksichtigung der Stu-
dienformate? 
Es soll darüber hinaus geklärt werden, ob Arbeitgeber*innen für die Gruppe der 
Absolvent*innen aus nicht-traditionellen Studienformaten andere Bedarfsmuster 
entwickelt haben, die den Vorerfahrungen bzw. den besonderen Fähigkeiten die-
ser Gruppe Rechnung trägt:
2) Wie sehr unterscheiden sich die von den Absolvent*innen wahrgenommenen 
von den geforderten Kompetenzen der Arbeitgeber*innen zwischen traditio-
nellen und nicht-traditionellen Graduierten?
Weiterhin soll durch eine Diff erenzbildung der Kompetenzanforderungen von 
Arbeitgeber*innen und den bei Studienabschluss vorhandenen Kompetenzen der 
Absolvent*innen untersucht werden, in welchem Maße Absolvent*innen traditio-
neller und nicht-traditioneller Studienformate auf den Arbeitsmarkt vorbereitet 
sind. 
3) Führen die Unterschiede zwischen nicht-traditionellen und traditionellen Stu-
dienformaten (z. B. in den Lehrkonzepten) zu Unterschieden in den Kompe-
tenzdefi ziten?
Zur Klärung der ersten Frage wurden die Kompetenzeinschätzungen aller Befrag-
ten mit gültigen Angaben auf den Kompetenzmerkmalen verwendet, was einer 
Fallzahl von 10.130 Personen entspricht. Für die anderen beiden Forschungsfragen 
wurden nur die Angaben derjenigen Befragten berücksichtigt, die entweder nach 
dem Studium einer regulären Tätigkeit nachgingen, selbstständig waren oder sich 
im Vorbereitungsdienst befanden (n = 5.474).
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3.  Ergebnisse
3.1 Unterschiedliche Kompetenzprofi le von Absolvent*innen traditioneller 
und nicht-traditioneller Studienformate
Die Absolvent*innen traditioneller und nicht-traditioneller Studienformate unter-
scheiden sich signifi kant bis hoch signifi kant in einzelnen Aspekten der wahr-
genommenen Kompetenzen (siehe Abb. 1). Auf der Ebene der Arbeitsorganisa-
tion sehen sich die NTS-Absolvent*innen eher als Absolvent*innen traditioneller 
Studienformate in der Lage, kompetent Entscheidungen treff en zu können. Mög-
licherweise wirkt hier das höhere Maß an Berufserfahrung, welches zumindest 
für einen Teil dieser Absolvent*innen mit der Verantwortung für Prozesse, Per-
sonal oder Budget einhergeht. Ähnliches gilt auch für die Fähigkeit, im Team zu 
arbeiten. Ehemalige Studierende der traditionellen Studienformate schätzen sich 
als kompetenter in der Kommunikation auf Englisch ein, ein Zusammenhang, der 
bereits im Rahmen der Deloitte-Studie festgestellt wurde (Deloitte 2015). Größe-
re Diff erenzen zwischen den beiden Gruppen lassen sich zudem hinsichtlich ana-
lytischer Fähigkeiten feststellen. Die Kompetenzen „Fähigkeit, theoretisches Wis-
sen anzuwenden“, „sich neuen Situationen fl exibel anzupassen“ und „neue Ideen 
zu entwickeln“ schreiben sich Absolvent*innen nicht-traditioneller Studienforma-
te in höherem Maße zu als ihre ehemaligen Kommiliton*innen mit traditionellem 
Studienformat.
Diff erenziert man die nicht-traditionellen Studienformate in die Kategorien 
ausbildungsintegrierend, praxisintegrierend und berufsbegleitend (vgl. Kap. 3, Ab-
solvent*innen nicht-traditioneller Studienformate), so zeigen sich nur vereinzelt 
Gruppenunterschiede (siehe Abb. 2). So werden von Graduierten mit ausbildungs-
integrierendem Studienformat die eigenen Kompetenzen im Bereich der Entschei-
dungsfähigkeit, der eigenständigen Arbeit, der interdisziplinären Zusammenarbeit 
und der Fachkompetenz weniger umfassend eingeschätzt als in den anderen bei-
den Gruppen. Befragte mit praxisintegrierendem Studienformat schätzen sich im 
Bereich der Selbstrefl ektion kompetenter ein als Absolvent*innen anderer Studien-
formate. Die Selbsteinschätzung der Befragten mit einem berufsbegleitenden Stu-
dium liegt in der Regel zwischen den beiden anderen Gruppen.
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Abbildung 1: Durchschnittlicher Wert vorhandener Kompetenzen der Absolvent*innen nach 
Studienformat (Mittelwert)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Skala: 1 = „in sehr hohem Maße vorhanden“, 
5 = „gar nicht vorhanden“; abgebildet 1 bis 3, n = 10.130.
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Abbildung 2: Vorhandene Kompetenzen der Absolvent*innen nach Auff ächerung des nicht-
traditionellen Studienformats (Mittelwert) 
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Skala: 1 = „in sehr hohem Maße vorhanden“, 
5 = „gar nicht vorhanden“; abgebildet 1 bis 3 (nAusbildungsintegrierend = 147; nPraxisintegrierend = 673, 
nBerufsbegleitend = 280).
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3.2 Unterschiedliche Kompetenzanforderungen an Absolvent*innen von 
traditionellen und nicht-traditionellen Studienformaten 
Aufgrund der unterschiedlichen berufl ichen Hintergründe ist es plausibel, auch 
die Bedarfe der Arbeitgeber*innen gegenüber Hochschulabsolvent*innen zwischen 
den Gruppen NTS und den traditionellen Studienformaten zu betrachten. Ein Teil 
der NTS-Studierenden nimmt sogar speziell ein Studium auf, um sich innerbe-
trieblich weiter zu qualifi zieren, was mit besonderen Anforderungen seitens der 
Arbeitgeber zusammenhängen könnte. Empirisch zeigt der Vergleich der Kompe-
tenzanforderungen von NTS- und Absolvent*innen traditioneller Studienforma-
te nur sehr geringe Unterschiede (ohne Abbildung). Höchst signifi kante Diff eren-
zen zeigen sich hinsichtlich der geforderten Fachkompetenz im Beruf sowie in der 
interdisziplinären Zusammenarbeit und der interkulturellen Kompetenz. Für alle 
drei Aspekte ist der wahrgenommene Bedarf für die NTS-Gruppe höher als für 
die Gruppe mit traditionellen Studienformaten (siehe Abbildung 3). Umgekehrt 
sind für Letztere die geforderten Englischkenntnisse signifi kant höher.
Abbildung 3: Geforderte Kompetenzen der Absolvent*innen nach Studienformat (Mittelwert)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Skala: 1 = „in sehr hohem Maße“, 5 = „gar 
nicht“; (n = 5.474); dargestellte Items mit Diff erenzen ab Δ > 0,2, was einem höchst signifi kantem 
Unterschied entspricht.
Werden für die geforderten Kompetenzen Gruppenunterschiede innerhalb der 
nicht-traditionellen Studienformate untersucht (Abb. 4), zeigt sich, dass die Be-
fragten mit einem praxisintegrierenden Studium die Anforderungen der Arbeitge-
ber*innen im Durchschnitt höher einschätzen als Absolvent*innen der Gruppen 
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der Arbeitsorganisation und der Sozialkompetenzen ist der eingeschätzte Bedarf 
nach ausgeprägten Kompetenzen höher. Die geforderte Fachkompetenz und die 
Fähigkeit, sich selbst zu refl ektieren, sind für Personen mit ausbildungsintegrieren-
dem Studienhintergrund signifi kant geringer ausgeprägt.
3.3 Defi zite zwischen wahrgenommenen Kompetenzanforderungen und 
selbstberichteten Kompetenzen
Beim Vergleich zwischen dem Bedarf der Arbeitgeber*innen und den vorhande-
nen Kompetenzen (Abb. 5) fällt zunächst auf, dass es sowohl Kompetenzen gibt, 
die off enbar nicht ausreichend verfügbar sind, als auch solche, die in einem hö-
heren Umfang vorhanden sind, als für die berufl iche Tätigkeit benötigt. Die größ-
ten Kompetenzdefi zite zeigen sich dabei im Bereich der Arbeitsorganisation und 
betreff en unter Absolvent*innen nicht-traditioneller Studienformate insbesondere 
Problemlösefähigkeiten, unter Absolvent*innen traditioneller Studienformate hin-
gegen die Entscheidungsfähigkeit, die mündliche Ausdrucksfähigkeit und die Fle-
xibilität, sich auf neue Situationen einzustellen. Einen Kompetenzüberschuss gibt 
Abbildung 4: Geforderte Kompetenzen der Absolvent*innen nach Auff ächerung des nicht-
traditionellen Studienformats 
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Skala: 1 = „in sehr hohem Maße gefordert“, 
5 = „gar nicht gefordert“; (nAusbildungsintegrierend = 101; nPraxisintegrierend = 503, nBerufsbegleitend = 217); 
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es dagegen im Bereich der Kommunikation in Englisch, der interkulturellen Zu-
sammenarbeit und der Fähigkeit, Informationen aus verschiedenen Quellen zu 
beschaff en. Insgesamt sind die Kompetenzprofi le jedoch sehr ähnlich ausgeprägt. 
Die größten Unterschiede zwischen den Studienformaten zeigen sich in den fach-
lichen und den analytischen Fähigkeiten. So fällt für die NTS-Gruppe auf, dass 
diese mehr Kompetenzüberschüsse in der Anwendung von theoretischem Wissen 
und der Entwicklung neuer Ideen aufweisen. Reduziert man die betrachtete Grup-
pe der Befragten auf Personen mit einer hohen Passung zwischen Studium und 
Abbildung 5: Kompetenzdefi zite bzw. Kompetenzüberschüsse der Absolvent*innen nach 
Studienformat
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Skala: negative Werte entsprechen Defi ziten; 
abgebildet -0,6 bis 0,6 (n = 5.474).
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Arbeitstätigkeit – also auf jene mit adäquaten Beschäft igungen – so verschiebt sich 
die Kurve aus Abbildung 5 etwa um eine Einheit von 0,1 nach rechts weiter aus 
dem defi zitären Bereich heraus, bleibt im Verlaufsprofi l zwischen den Items jedoch 
sehr ähnlich. Eine mögliche Erklärung wäre, dass sich berufsbezogene Erfahrun-
gen sowohl bei passenden als auch bei nichtpassenden Stellen in vergleichbarem 
Maße auszahlen.
Für die Absolvent*innen einzelner NTS-Studienformate (Abb. 6) fällt auf, dass 
die Unterschiede zwischen den Gruppen deutlicher ausfallen als bei dem Vergleich 
der Arbeitsanforderungen (Abb. 4). Für die Items Selbstrefl exion und Kritikaus-
übung zeigen sich für Absolvent*innen eines ausbildungsintegrierenden Studien-
formats deutliche Kompetenzüberhänge. Nur sehr wenige Kompetenzaspekte wei-
sen bei dieser Gruppe defi zitäre Ausprägungen auf. Dagegen zeigen sich für die 
Absolvent*innen mit praxisintegrierendem Studium im Feld der Sozialkompeten-
zen teilweise stärkere Defi zite als für die beiden anderen Gruppen. Für diesen Be-
reich gibt es dagegen bei den Personen mit berufsbegleitendem Studium eher wie-
der einen Überschuss an Kompetenz. 
Abbildung 6  Durchschnittlicher Wert der Passung zwischen geforderten und vorhandenen 
Kompetenzen der Absolvent*innen nach aufgefächerten nicht-traditionellen 
Studienformaten 
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Skala: negative Werte entsprechen Defi ziten, 
positive Werte entsprechen einem höheren vorhandenen Kompetenzniveau als benötigt; 
abgebildet -0,6 bis 0,6 (nAusbildungsintegrierend = 101; nPraxisintegrierend = 502, nBerufsbegleitend = 216); 
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4.  Fazit
Die Vermittlung generischer Kompetenzen stellt eine wichtige Aufgabe des Stu-
diums dar. Absolvent*innenstudien tragen durch die Erfassung von Selbstein-
schätzungen der Graduierten zu einem umfassenderen Bild der im Studium 
erworbenen Kompetenzen bei. Th eoretische Überlegungen legen nahe, dass NTS-
Absolvent*innen mehr Berufspraxis aufweisen und deshalb Kompetenzprofi le auf-
weisen, die in hohem Maß den Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt entsprechen. 
Die Kompetenzstände von Graduierten traditioneller und nicht-traditioneller 
Studienformate zeigen bei Studienabschluss zumeist nur geringe Unterschiede. Si-
gnifi kante Unterschiede lassen sich für die NTS-Absolvent*innen in den Bereichen 
„theoretisches Wissen anzuwenden“ (also einer Praxisorientierung), der Entwick-
lung neuer Ideen und der fl exiblen Anpassung an neuen Situationen konstatieren. 
Zudem trifft   dies auch auf die interdisziplinäre Zusammenarbeit sowie die Fach-
kompetenz zu. Weniger stark ausgeprägte Kompetenzen weist die Gruppe dagegen 
im Vergleich zur Gruppe mit traditionellem Studienformat in der englischen Spra-
che auf. Unterschiede zwischen den drei betrachteten NTS-Formaten zeigen sich 
bei den selbsteingeschätzten Fähigkeiten nicht.
Sowohl für die Gruppen NTS und traditionelle Studienformate als auch bei 
der Diff erenzierung der nicht-traditionellen Studienformate zeigen sich bei Be-
trachtung der Bedarfe seitens der Arbeitgeber*innen für einige Items heteroge-
ne Einschätzungen. Eine in höherem Maße vorhandene Kompetenz wird von den 
NTS-Absolvent*innen in der Fachkompetenz sowie in der interdisziplinären Zu-
sammenarbeit und der interkulturellen Kompetenz berichtet. Umgekehrt sind für 
die Gruppe traditionelle Studienformate die geforderten Englischkenntnisse höher.
Bei der Gegenüberstellung von vorhandenen Kompetenzen und den geforder-
ten seitens der Arbeitgeber*innen zeigen sich sowohl Defi zite als auch ein Plus 
an vorhandenen Kompetenzen. Der grundsätzliche Verlauf dieser Kompetenzde-
fi zitlinien ist zwischen den Absolvent*innen aus NTS und traditionellen Studien-
formaten sehr ähnlich. Eine Ausnahme bilden hier die Anwendung theoretischen 
Wissens und die Entwicklung neuer Ideen, die für die NTS-Gruppe im Übermaß 
vorhanden sind, was auf die hohe Praxiserfahrung dieser Personen hinweist.
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6  Aufnahme eines Masterstudiums nach dem 
Bachelorabschluss1
Zentrale Fragestellung: 
Was beeinfl usst den Übergang von Bachelorabsolvent*innen in ein Masterstu-
dium?
Die sichtbarste Veränderung der deutschen Hochschullandschaft , die der Bologna-
Prozess hervorgebracht hat, ist die gestuft e Studienstruktur. Der größte Teil der in-
zwischen gut 20.000 Studienangebote wird in Bachelor- oder Masterprogrammen 
angeboten. Lediglich ein Anteil von gut sieben Prozent der Studienangebote läuft  
auf einen Abschluss mit einem Staatsexamen oder einem Diplom hinaus (HRK 
2019). Die Einführung des Bachelor-/Mastersystems in Deutschland ist dabei kei-
ne direkt aus den Bologna-Papieren abgeleitete Maßnahme, sondern Folge eines 
lange vorbereiteten und zeitlich teils parallel verl aufenden Prozesses, der zunächst 
lediglich eine zusätzliche und probeweise Einführung zweier Studienzyklen vor-
sah und die Verkürzung der Studienzeiten, die Senkung der Abbruchquoten sowie 
eine stärkere Berücksichtigung von Interessen der Studieren zum Ziel hatte (Klem-
perer, van der Wende & Witte 2002, Witte 2006). Die Dynamik des Bologna-Pro-
zesses, die sich um die Jahrtausendwende entfaltete, beeinfl usste auch die Aus-
gestaltung des deutschen Hochschulsystems. So wurde der Bachelorabschluss als 
erster berufsqualifi zierender Abschluss defi niert, der zugleich die formale Voraus-
setzung für den Zugang zu einem weiterführenden Masterstudiengang darstellte.2 
Ursprünglich sollte nur eine Minderheit der Bachelorabsolventinnen und -absol-
venten ein Masterstudium aufnehmen (Leuven-Kommuniqué 2009). In der Pra-
xis wurde jedoch schnell deutlich, dass der größte Teil der Absolvent*innen nach 
dem Bachelor ein weiteres Studium anstrebt (Briedis 2007, Rehn, Brandt, Fabian 
& Briedis 2011, Fabian, Hillmann, Trennt & Briedis 2016). Als wesentliche Motive 
für die Aufnahme eines weiteren Studiums nannten Bachelorabsolvent*innen bis-
her das fachliche Interesse sowie die Verbesserung der Berufschancen mit einem 
1 Datenbasis: Für die Analysen werden die Daten des Verbundprojekts Absolventenpanel 
2017 (ap2017) verwendet. Befragt wurde eine Stichprobe von Absolvent*innen staatlich 
anerkannter Hochschulen etwa eineinhalb Jahre nach Studienabschluss (Prüfungsjahrgang 
2017). Ausgehend von einer zufällig gezogenen, geschichteten, einstufi gen Klumpenstichpro-
be, deren Klumpen Studienbereiche darstellten, wurde eine Netto-Rücklaufquote von 31,6 
Prozent realisiert. Die vorliegenden Auswertungen basieren auf 11.103 Fällen. Mittels Ge-
wichtung wurden Abweichungen zwischen Stichprobe und Grundgesamtheit für die Fach-
richtungen nach Abschluss- und Hochschulart vorgenommen.
2 Weitere Festlegungen bestanden in der Annäherung von Fachhochschulen und Universitäten 
und der Einrichtung eines Akkreditierungssystems zur Begutachtung der neu geschaff enen 
Studiengänge.
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weiteren Studienabschluss (Scheller, Isleib, Hauschild, Hutzsch & Braun 2013, 
Rehn et al. 2011). Dabei spielte auch fehlendes Vertrauen in die berufl iche Ver-
wertbarkeit des Erstabschlusses eine Rolle (Rehn et al. 2011, S. 142).
Auch die Absolvent*innen der aktuellen Jahrgänge, die ein Studium mit einem 
Bachelor abschließen, stehen vor der Frage: Master oder Berufsstart? Das führt 
zu der Frage, ob sich die Absolvent*innen des Jahrgangs 2017 von denen früherer 
Abschlussjahre unterscheiden und falls ja, welche Gründe sich gegebenenfalls da-
für anführen lassen. 
Im Anschluss an ein Bachelorstudium eröff nen sich für den weiteren Werde-
gang drei Wege. Erstens, der möglichst direkte Übergang in eine dauerhaft e Be-
schäft igung mit dem Bachelorabschluss, zweitens, eine Phase berufl icher Erwerbs-
tätigkeit, die nach einer Praxisphase durch ein (weiterbildendes) Masterstudium 
ergänzt wird, und drittens die Aufnahme eines konsekutiven Masterstudiums, das 
sich direkt an das Bachelorstudium anschließt. 
Empirisch lassen sich Kontinuitäten und Unterschiede in den Werdegängen 
von Bachelorabsolvent*innen anhand der Übergangsquoten für verschiedene Teil-
gruppen veranschaulichen. Dabei fi nden auch mittelfristige Pläne von Bachelor-
absolvent*innen Berücksichtigung, die ein weiteres Studium ggf. erst später auf-
nehmen. Im vorliegenden Beitrag werden fächerspezifi sche Übergangsquoten 
berichtet, mögliche soziodemografi sche Unterschiede als Gründe für die Entschei-
dung für ein weiteres Studium angeführt sowie die Rahmenbedingungen näher 
beleuchtet, die im Zusammenhang mit der Aufnahme eines Masterstudiums ste-
hen.
1.  Übergänge vom Bachelor- in das Masterstudium
Seit Einführung der gestuft en Studienstruktur geht die Mehrheit der Bachelorab-
solvent*innen (nahezu) direkt in ein Masterstudium über. Daran änderten weder 
die seit Ende der 1990er Jahre stark wachsenden Absolvent*innenzahlen und die 
vor diesem Hintergrund geäußerten Zweifel an einem ausreichenden Studienan-
gebot für Studierwillige, noch die überwiegend positiven Rückmeldungen aus der 
Wirtschaft  zu den berufl ichen Chancen von Absolvent*innen mit Bachelor (Ko-
negen-Grenier, Placke & Schröder-Kralemann 2015; Konegen-Grenier, Placke & 
Stangl 2011) etwas. Mehr als 60 Prozent der Absolvent*innen des Prüfungsjahr-
gangs 2017 mit einem Bachelorabschluss nehmen in den ersten eineinhalb Jahren 
nach dem Erstabschluss ein Masterstudium auf.3 Darüber hinaus beabsichtigt gut je-
de*r Zehnte eine akademische Weiterqualifi zierung als Master zu einem späteren Zeit-
punkt.
3 C1 Haben Sie nach Ihrem Bachelorstudium ein Masterstudium aufgenommen? Ja/Nein, 
ich wollte bzw. will aber ein Masterstudium aufnehmen/Nein, ich will kein Masterstudium 
aufnehmen.
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Die Übergangsquoten fallen über die Jahrgänge hinweg relativ konstant aus 
(Rehn et al. 2011, Fabian et al. 2016). Zwar ist partiell ein leichter Rückgang der 
Masterübergangsquote feststellbar, dieser fällt jedoch gering aus und wird weitge-
hend durch den Plan der späteren Aufnahme eines Masterstudiums kompensiert. 
Die Masterübergangsquoten unterscheiden sich für Absolvent*innen von Fach-
hochschulen und Universitäten deutlich und haben sich im Zeitraum zwischen 
2009 und 2017 zudem unterschiedlich entwickelt. Während an Fachhochschulen 
im Laufe des letzten Jahrzehnts anteilig weniger Bachelorabsolvent*innen ein Mas-
terstudium aufnahmen (2009: 50 %, 2013: 44 %, 2017: 40 %), ist für Universitäts-
absolvent*innen kein klarer Trend auszumachen (2009: 72 %, 2013: 82 %, 2017: 
78 %, vgl. Rehn et al. 2011, Fabian et al. 2016). Als wesentlich bedeutsamer für das 
Hochschulsystem darf allerdings die Tatsache gelten, dass die Zahl der Bachelor-
absolvent*innen und damit auch die Zahl jener, die im Anschluss daran ein Mas-
terstudium aufgenommen haben, im letzten Jahrzehnt erheblich angestiegen ist. 
Während im Prüfungsjahr 2009 etwas mehr als 70.000 Absolvent*innen mit einem 
Bachelor abschlossen, waren es im Prüfungsjahr 2017 schon mehr als 250.000. Da-
mit streben im Vergleich zum Prüfungsjahrgang 2009 nun mehr als dreimal so 
viele Masteranfänger*innen an die Hochschulen. In der Vergangenheit geäußer-
te Befürchtungen, das Angebot an verfügbaren Masterstudienplätzen könne einer 
weiter steigenden Nachfrage nicht gerecht werden, haben sich bisher nicht bestä-
tigt (vgl. Rehn et al. 2011, S. 131ff .).
Den Überlegungen von Lörz, Quast, Roloff  und Trennt (2019) folgend, wird 
die Entscheidung für ein Masterstudium als eine Auswahl unter mehreren Optio-
nen verstanden, die von verschiedenen individuellen Erfahrungen, spezifi schen 
organisatorischen Strukturen und wirtschaft lichen Rahmenbedingungen abhängt 
(Lörz et al. 2019, S. 56ff .). Zum Teil lassen sich die Unterschiede in den Master-
übergangsquoten auf die unterschiedlichen Studienangebote an Fachhochschu-
len und Universitäten zurückführen. So sind die Übergangsquoten für Bachelor-
absolvent*innen der Fachrichtungen Mathematik und Naturwissenschaft en sowie 
der Lehramtsbachelors überdurchschnittlich hoch – diese Studiengänge werden 
fast ausschließlich an Universitäten angeboten. Im Gegensatz dazu weisen Absol-
vent*innen sozialpfl egerischer Studiengänge, die zumeist an Fachhochschulen stu-
dieren, die geringste Übergangsquote auf (Abb. 1). Die Befunde zeigen allerdings 
auch, dass Absolvent*innen eines Studienfachs, das sowohl an Fachhochschulen als 
auch an Universitäten angeboten wird, im Anschluss an das Bachelorstudium an 
einer Universität deutlich häufi ger ein Masterstudium anschließen als nach einem 
Fachhochschulstudium. Ein Grund dafür dürft e in den organisatorischen Struktu-
ren der Hochschulen liegen. Universitäten bieten mit mehr als 6.000 Studiengän-
gen mehr als zweieinhalbmal so viele Masterstudiengänge an wie Fachhochschulen 
und decken dabei das gesamte Fächerspektrum ab.
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2.  Demografi sche und vorhochschulische Merkmale
Unterschiedliche Übergange in ein Masterstudium sind jedoch auch durch sozio-
demografi sche Merkmale der Absolvent*innen beeinfl usst (Lörz et al. 2019, Jung-
bauer-Gans & Lang 2019, Müller, Pollak, Reimer & Schindler 2017, Auspurg & 
Hinz 2011). Die genannten Studien belegen, dass ein akademisches Elternhaus die 
Chancen auf ein Masterstudium erhöht. Im Sinne des Statuserhalts streben Kinder, 
deren Eltern ein traditionelles Hochschulstudium abgeschlossen haben, eher nach 
einem höheren Bildungsabschluss als Kinder aus nichtakademischen Elternhäu-
sern, für die ein Bachelorabschluss bereits einen Bildungsaufstieg bedeutet. Her-
Abbildung 1:  Aufnahme eines Masterstudiums in den ersten eineinhalb Jahren nach dem 
Abschluss des Bachelorstudiums, fächerspezifi sche Übergangsquoten nach 
Hochschulart (in Prozent) 
n=6097, Gesamtzahlen inkl. sonstiger nicht ausgewiesener Fachrichtungen 
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kunft sspezifi sche Unterschiede lassen sich auch für die Absolvent*innen des ak-
tuell befragten Jahrgangs zeigen (Abb. 2). Absolvent*innen mit einem Bachelor, 
die das Studium im Prüfungsjahr 2017 abgeschlossen haben, haben eine deutlich 
höhere Chance, ein Masterstudium aufzunehmen, wenn sie aus einem akademi-
schen Elternhaus4 kommen. Während 72 Prozent der Bachelorabsolvent*innen aus 
einem akademischen Elternhaus zum Befragungszeitpunkt bereits ein Masterstu-
dium aufgenommen haben, sind es mit 60 Prozent deutlich weniger Absolvent*in-
nen, deren Eltern keinen akademischen Bildungsabschluss haben. Der Einfl uss des 
Elternhauses bleibt auch unter Kontrolle weiterer vorhochschulischer und hoch-
schulischer Merkmale bestehen (vgl. Abschnitt zur Modellprüfung). 
Abbildung 2: Masterübergangsquoten diff erenziert nach Geschlecht, Bildungsherkunft  und 
Migrationshintergrund (in Prozent) 
n=5.355
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Uneinheitlich sind die Annahmen zu Studierenden mit Migrationshintergrund.5
Während einerseits aufgrund einer hohen Bildungsaspiration eine (mindestens) 
ebenso häufi ge Aufnahme eines Masterstudiums erwartet wird, sprechen Her-
kunft s- und Ressourcenunterschiede dagegen (vgl. Sarcletti 2015). Bachelorab-
solvent*innen mit Migrationshintergrund des aktuell untersuchten Prüfungsjahr-
gangs verzichten (zunächst) häufi ger als Personen ohne Migrationshintergrund auf 
ein weiteres Studium im Master. Erstgenannte befi nden sich zum Befragungszeit-
punkt zwar seltener in einem Masterstudium als ihre Kommiliton*innen ohne Mi-
4 H12 Welchen höchsten berufl ichen Abschluss haben Ihre Eltern? Ein akademisches 
Elternhaus liegt dann vor, wenn mindestens ein Elternteil ein Studium an einer Fachhoch-
schule, an einer Kunst- oder Musikhochschule oder an einer Universität abgeschlos sen hat, 
promoviert wurde oder sich habilitiert hat.
5 H9 Welche Staatsangehörigkeit(en) haben Sie? H10 In welchem Land wurden Ihre Eltern 
geboren? Ein Migrationshintergrund liegt dann vor, wenn die befragte Person (auch) eine 
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grationshintergrund, sie haben jedoch häufi ger den Plan, ihre Studienoption zu 
einem späteren Zeitpunkt umzusetzen (17 % vs. 10 %). Dennoch belegen die em-
pirischen Befunde nicht, dass Personen mit Migrationshintergrund aufgrund einer 
höheren Bildungsaspiration häufi ger in den Master wechseln als Personen ohne 
Migrationshintergrund.
Hinsichtlich geschlechterspezifi scher Unterschiede bei der Aufnahme eines 
Masterstudiums wird angenommen, dass Absolventinnen mit einem Bachelor auf-
grund einer höheren Kostensensibilität (Lörz et al. 2019) und der Antizipation 
späterer Erwerbsunterbrechungen (Auspurg & Hinz 2011) seltener in eine weitere 
Studienphase investieren als Bachelorabsolventen. Gegen diese Annahme spricht, 
dass die Chancen auf eine angemessene Beschäft igung nach einer Erwerbsunter-
brechung mit einem Masterabschluss steigen müssten, da dieser den Zugang in 
Berufsfelder eröff net, in denen zwischenzeitliche Erwerbsunterbrechungen gere-
gelt sind. Bachelorabsolventinnen des Prüfungsjahrgangs 2017 nehmen etwas sel-
tener ein Masterstudium auf als Männer.6 Bisherige Befunde legen nahe, dass ge-
schlechtsspezifi sche Unterschiede beim Übergang in ein Masterstudium auch mit 
dem absolvierten Studienfach zusammenhängen können. Dieser Zusammenhang 
wird in diesem Beitrag multivariat geprüft . 
Neugebauer, Neumeyer und Alesi (2016) weisen darauf hin, dass der Entschei-
dung für oder gegen ein Masterstudium verschiedene Bildungsentscheidungen vo-
rausgehen, die die Entscheidung gegen ein Masterstudium mitbestimmen. So kann 
eine abgeschlossene Berufsausbildung vor dem Bachelorstudium Einfl uss auf die 
berufl ichen Optionen nach dem Studienabschluss haben und zu einem „direkten 
Erwerbseinstieg“ (Spangenberg 2019) führen. Empirisch zeigt sich auch für den 
untersuchten Prüfungsjahrgang der Einfl uss einer vor dem Studium abgeschlos-
senen berufl ichen Ausbildung auf die Entscheidung gegen die Aufnahme eines 
Masterstudiums. Während mit 44 Prozent weniger als die Hälft e der Bachelorab-
solvent*innen mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung nach dem Studienab-
schluss in ein Masterstudium übergeht, sind es unter den Absolvent*innen ohne 
Berufsausbildung 71 Prozent. Dieser Befund wurde bereits in früheren Absolven-
tenstudien festgestellt (Rehn et al. 2011, S. 166). 
6 H2 Was ist Ihr Geschlecht? Weiblich/männlich/divers. Die Kategorie divers wurde aufgrund 
geringer Fallzahlen aus den Analysen ausgeschlossen.
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3.  Studienbezogene Merkmale
Mit mehr als 60 Prozent sind die meisten der inzwischen mehr als 9.000 Master-
studiengänge zulassungsfrei (HRK 2019). Ein wesentliches Auswahlkriterium bei 
der Besetzung zulassungsbeschränkter Masterstudienplätze ist dennoch die im Ba-
chelorstudium erbrachte Leistung. Entsprechend sollte die Bachelorabschlussnote7 
einen Einfl uss auf den Übergang in ein Masterstudium haben. Erwartungsgemäß 
studieren leistungsstärkere Bachelorabsolvent*innen anschließend häufi ger im 
Master weiter als jene, die ihr Studium mit durchschnittlichen bzw. unterdurch-
schnittlichen Noten abgeschlossen haben (Abb. 3). 
Abbildung 3:  Zusammenhang von Studienleistung im Bachelor und Aufnahme eines 
Masterstudiums, am Studienfach normierte Gesamtnote (in Prozent)
n = 6097
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Während in der Gruppe der Leistungsschwächeren lediglich gut die Hälft e einein-
halb Jahre nach dem Bachelorabschluss ein Masterstudium aufgenommen hat (54 
Prozent), sind es unter den Leistungsstärkeren mit 73 Prozent knapp drei Vier-
tel. Bachelorabsolvent*innen mit unterdurchschnittlichen Abschlussnoten las-
sen durchaus Ambitionen auf ein weiteres Studium erkennen. Sie planen etwas 
häufi ger als andere Bachelorabsolvent*innen ein Masterstudium zu einem späte-
ren Zeitpunkt, treff en bei der Suche nach einem passenden Studienangebot aber 
auch häufi ger auf Schwierigkeiten. So geben knapp 40 Prozent der Bachelorabsol-
vent*innen mit einer unterdurchschnittlichen Studienleistung an, bei der Suche 
nach einem Masterstudium auf Schwierigkeiten zu treff en, unter den Leistungs-
stärkeren waren es 25 Prozent (ohne Abbildung). Ein weiteres hochschulbezoge-
nes Merkmal, das die Entscheidung für ein Masterstudium beeinfl ussen kann, sind 
7 B2 Welche Abschluss- bzw. Durchschnittsnote haben Sie in diesem Studium erreicht? Ver-
wendet wurde eine am Fach normierte Note mit vier Kategorien: durchschnittliche Studien-
leistung (Werte innerhalb einer Standardabweichung um den Mittelwert), über durch-
schnittliche Studienleistung (Note unterhalb einer Standardabweichung um den Mittel wert) 
und unterdurchschnittliche Studienleistung (normierte Note oberhalb einer Standard-
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studienbezogene Auslandserfahrungen. Absolvent*innen, die während des Bache-
lorstudiums im Ausland waren, gehen häufi ger in ein Masterstudium über, als Ba-
chelorabsolvent*innen ohne Auslandserfahrung. Möglicherweise stärkt eine Aus-
landsphase bestimmte Aspekte der Persönlichkeit (Zimmermann & Neyer 2013), 
die weitere Bildungsentscheidungen positiv beeinfl ussen.
4.  Motive und Zeitpunkt der Entscheidung für einen Master
Die Entscheidung für oder gegen ein weiteres Studium kann neben den bisher ge-
nannten Merkmalen auch von den individuellen Motiven und Zielen beeinfl usst 
sein (Jungbauer-Gans & Lang 2019; Rehn et al. 2011). Nach Rehn et al. (2011) 
sind wichtige Beweggründe für die Aufnahme eines Masterstudiums der Wunsch 
nach persönlicher Weiterbildung und der Verbesserung der Berufschancen. Als 
Gründe gegen ein Masterstudium führen Absolvent*innen zurückliegender Jahr-
gänge zumeist berufl iche Optionen in Form attraktiver Jobangebote oder den 
Wunsch an, zunächst Berufserfahrung sammeln zu wollen. Die aktuelle Erhebung 
des Prüfungsjahrgangs 2017 erfasst die konkreten Motive für bzw. gegen ein Mas-
terstudium nicht, sondern fragt allgemeiner nach den berufl ichen und außerbe-
rufl ichen Zielen.8 Diese Ziele können in Zusammenhang mit einer akademischen 
Weiterqualifi zierung stehen. Die Analyse dieser Merkmale zeigt, dass die berufl i-
chen Ziele von Bachelorabsolvent*innen mit und ohne anschließendes Masterstu-
dium zumeist ähnlich ausfallen.9 Für sechs Einzelaspekte sind deutlichere und si-
gnifi kante Gruppenunterschiede feststellbar: Das Ziel, wissenschaft lich zu arbeiten 
oder eine wissenschaft liche Karriere einzuschlagen, zu Innovation bzw. zum Nutzen 
der Allgemeinheit beitragen zu wollen, hinsichtlich des Wunsches zur gesellschaft li-
chen Einfl ussnahme sowie gesellschaft liche Achtung und Anerkennung zu erlangen. 
Erwartungsgemäß sind Bachelorabsolvent*innen, die ein Masterstudium anschlie-
ßen, stärker an berufl ichen Tätigkeiten interessiert, die wissenschaft liche Arbeits-
weisen voraussetzen oder auf eine wissenschaft liche Karriere hinauslaufen (Abb. 
4). Auch die weiteren genannten Einzelaspekte sind für Bachelorabsolvent*innen 
mit einem anschließenden Masterstudium wichtiger als für jene, die nach ihrem 
Erstabschluss kein weiteres Studium aufnehmen.
8 F1 „Wie wichtig sind Ihnen im Allgemeinen die folgenden Aspekte einer Berufstätigkeit?“
9 Insgesamt wurden 20 Merkmale berufl icher und außerberufl icher Lebensziele erfasst.
105Aufnahme eines Masterstudiums nach dem Bachelorabschluss
Abbildung 4:  Wie wichtig sind Ihnen im Allgemeinen die folgenden Aspekte einer Berufstätigkeit? 
(ausgewählte Einzelaspekte, in Prozent)
Wichtige Aspekte: Werte 1+2 einer fünfstufi gen Skala von 1 = „sehr wichtig“ – 5 = „gar nicht 
wichtig“, n=5806
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017) 
Mit 37 Prozent entschließt sich ein großer Teil der Bachelorabsolvent*innen be-
reits vor Beginn des Erststudiums zur Aufnahme eines Masterstudiums (ohne Ab-
bildung). Ähnlich groß ist die Gruppe, die sich im (frühen) Verlauf des Bache-
lorstudiums für ein weiteres Studium im Master entscheidet. Eine vergleichsweise 
kleine Gruppe von sieben Prozent entscheidet sich erst nach dem Studienabschluss 
für ein weiteres Studium. Für Bachelorabsolvent*innen von Fachhochschulen ist 
dieser Weg häufi ger zu beobachten als für Bachelors von Universitäten (13 % vs. 
5 %).
5.  Modell zur Prüfung der Determinanten eines Masterstudiums für 
Absolvent*innen mit Bachelorabschluss
In diesem Abschnitt wird der Einfl uss soziodemografi scher Merkmale auf die Ent-
scheidung für ein Masterstudium mit Hilfe logistischer Regressionen  analy siert. 
Ziel ist es, zu prüfen, ob die deskriptiv gefundenen Herkunft s- und Geschlechter-
unterschiede auch unter der Kontrolle von weiteren Einfl ussgrößen bestehen 
bleiben oder durch diese erklärt werden können. Abhängiges Merkmal ist der 
Übergang in ein Masterstudium in den ersten eineinhalb Jahren nach dem Stu-
dienabschluss. Geprüft  werden die durchschnittlichen Wahrscheinlichkeiten 
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Jahrgangs 2017 unter Berücksichtigung des abgeschlossenen Studienfachs und 
unter Kontrolle weiterer Merkmale.
Geschlecht, Bildungsherkunft  und Migrationsstatus der Befragten haben einen 
Einfl uss auf die Aufnahme eines Masterstudiums (Tab. 1, Modell 1). Bachelorab-
solvent*innen aus einem Elternhaus, in dem mindestens ein Elternteil ein Studium 
abgeschlossen hat, nehmen signifi kant häufi ger ein Masterstudium auf, als Perso-
nen aus einem nicht akademischen Haushalt. Sie haben dabei eine um acht Pro-
zentpunkte höhere Chance auf ein Masterstudium. Der Einfl uss des Elternhauses 
nimmt nach Aufnahme der absolvierten Fachrichtung und der Hochschulart so-
wie der Studienleistung zwar ab, bleibt aber auch unter Kontrolle dieser Einfl üsse 
hoch signifi kant (Modell 2). Wie durch die deskriptiven Befunde bereits angedeu-
tet wurde, führt die Annahme einer im Vergleich stärker ausgeprägten Bildungs-
aspiration von Personen mit Migrationshintergrund nicht häufi ger zur Aufnahme 
eines Masterstudiums, als bei Personen ohne Migrationshintergrund. Im Gegenteil 
haben Bachelorabsolvent*innen mit Migrationshintergrund eine signifi kant niedri-
gere Chance auf ein Masterstudium als jene ohne Migrationshintergrund. Der Ef-
fekt bleibt auch unter Kontrolle weiterer Merkmale bestehen (Modell 2). 
Der Einfl uss des Geschlechts auf den Übergang in das Masterstudium lässt 
sich hingegen durch die Studienfachwahl der Bachelorabsolvent*innen erklären. 
Im Ausgangsmodell haben Frauen signifi kant geringere Chancen auf ein Master-
studium als Männer. Im vollständigen Modell, das den Einfl uss hochschulischer 
Merkmale prüft , nimmt die Erklärungskraft  des Modells zu und der Geschlechter-
eff ekt ist nach Aufnahme der Studienfächer, der Studienleistung und des Hoch-
schultyps in das Modell nicht mehr signifi kant. Fachrichtungen mit überwiegend 
männlichen Absolventen weisen signifi kant höhere Masterübergangsquoten auf als 
Fachrichtungen mit hohen Frauenanteilen. So haben Bachelorabsolvent*innen der 
Ingenieurwissenschaft en eine um 20 Prozentpunkte höhere Chance auf ein Mas-
terstudium als Absolvent*innen der weiblich dominierten Fachrichtungen. Frau-
en schließen das Bachelorstudium zudem häufi ger an Universitäten mit dem Ziel 
eines Lehramtsstudiums und mit besseren Studienleistungen ab als Männer. Die-
se Merkmale erhöhen die Chance auf ein Masterstudium und tragen zur Reduzie-
rung des Geschlechtereff ekts bei.
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Tabelle 1: Logistische Regression zur Aufnahme eines Masterstudiums von Absolvent*innen mit 
einem Bachelorabschluss (Eff ektstärken: Average Marginal Eff ects (AME))
  Modell 1 Modell 2
Männer Ref.   Ref.  
Frauen -0.03 * -0.02  
Kein akad. Elternhaus Ref.   Ref.  
Akademisches Elternhaus 0.08 *** 0.05 ***
Ohne Migrationshintergrund Ref.   Ref.  
Mit Migrationshintergrund -0.06 *** -0.05 ***
Ohne Berufsausbildung Ref.    Ref.   
Berufsausbildung vor dem Studium -0.28 *** -0.14 ***
Geistes-, Sozialwiss./Sozialwesen/Agrarwiss./Kunst     Ref.  
Fach: Wirtschaftswissenschaften     0.02  
Fach: Mathematik/Naturwissenschaften/ Informatik     0.14 ***
Fach: Ingenieurwissenschaften     0.20 ***
Hochschultyp Fachhochschule     Ref.  
Hochschultyp Bachelor Universität     0.30 ***
Hochschultyp Bachelor Lehramt     0.51 ***
Durchschnittliche Studienleistung     Ref.  
überdurchschnittliche Studienleistung     0.08 ***
unterdurchschnittliche Studienleistung     -0.12 ***
Keine Angabe zur Studienleistung     -0.08  
Pseudo R² 0.06   0.20  
Fallzahl 5159   5159  
Signifi kanzniveaus: *p < .05; **p < .01; ***p < .001
Bundesweites Absolventenpanel 2017 (ap2017)
6.  Fazit
Ziel des Beitrags war es zum einen, bestehende Kontinuitäten in Bezug auf das 
Weiterstudium von Bachelorabsolvent*innen deutlich zu machen. Die Masterüber-
gangsquoten sind seit Einführung der gestuft en Studiengänge hoch. Insbesonde-
re unter Bachelorabsolvent*innen von Universitäten ist der Master weiterhin der 
angestrebte Regelabschluss. Aber auch Bachelorabsolvent*innen von Fachhoch-
schulen schließen nach dem Erstabschluss häufi g ein Masterstudium an. Mit der 
zunehmenden Zahl der Bachelorabschlüsse bedeuten relativ konstante Master-
übergangsquoten in der Summe deutlich mehr Masterstudierende. Die Vorausset-
zungen für eine erfolgreiche Gestaltung dieser konsekutiven Masterstudiengänge 
zu schaff en, ist eine zentrale Aufgabe der Hochschulen.
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Zum a nderen thematisierte der Beitrag verschiedene Einfl üsse, die zur Aufnah-
me eines Masterstudiums beitragen. Sowohl vorhochschulische als aus hochschuli-
sche Merkmale beeinfl ussen den Übergang in ein Masterstudium. Einerseits haben 
soziodemografi sche Merkmale der Absolvent*innen und ihre vor dem Studium ge-
troff enen Bildungsentscheidungen Einfl uss auf die Übergangswahrscheinlichkeit in 
ein Masterstudium, andererseits hängt diese auch von den im Bachelorstudium ge-
machten Erfahrungen, z. B. vom besuchten Hochschultyp und der im Bachelorstu-
dium erzielten Studienleistung ab. Nach wie vor hat die Bildungsherkunft  einen 
Einfl uss auf die Aufnahme eines Masterstudiums. Der deskriptiv festgestellte Ge-
schlechtereff ekt lässt sich hingegen auf die gewählten Studienfächer zurückführen, 
die sich für Frauen und Männer unterscheiden. 
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7 Promovieren mit Universitäts- und 
Fachhochschulabschluss: anhaltende Diskrepanzen 
beim Übergang in die weitere akademische 
Qualifi kation
Zentrale Fragestellung: 
Wie viele Absolvent*innen promovieren nach ihrem Studienabschluss und wie 
stellt sich die Situation für Absolvent*innen mit Fachhochschulabschluss dar?
1.  Einleitung
Nach dem Masterabschluss oder dem Staatsexamen ist für einen Teil der Absol-
vent*innen die Phase der akademischen Qualifi kation noch nicht abgeschlossen, 
es folgt noch eine Promotion. Eine erfolgreiche Promotion gilt als Nachweis für 
die Fähigkeit, selbständige Forschungsarbeit zu leisten, was sowohl für die metho-
dischen und intellektuellen als auch für die mentalen Fähigkeiten gilt, die benötigt 
werden, um die Höhen und Tiefen des Forschungsprozesses zu bestehen (Webler 
2017). Je nach Studienfach variiert die Bedeutung einer Promotion für den be-
rufl ichen Werdegang erheblich und somit auch der Anteil derer, die sich für eine 
Promotion entscheiden. In einzelnen Disziplinen wird so selten promoviert, dass 
die zukünft igen Wissenschaft ler*innen vielfach mit Personen aus anderen, benach-
barten Disziplinen besetzt werden (Sozialwesen), während in anderen Disziplinen 
die Promotion fast den Status eines „Regelabschlusses“ hat (z. B. Physik, Human-
medizin) (Schmitt 2017; Fabian, Hillmann, Trennt & Briedis 2016, S. 115). 
In Deutschland fi ndet die vergleichsweise hohe Zahl der Promovierten eine 
Nachfrage sowohl innerhalb als auch außerhalb des Wissenschaft ssystems (der 
Begriff  wird im Folgenden für Hochschulen und staatlich fi nanzierte außeruni-
versitäre Forschungseinrichtungen verwendet). Innerhalb des Wissenschaft ssys-
tems wird bereits mit Beginn der Promotionsphase ein wichtiger Beitrag für die 
zentralen Aufgaben der Wissenschaft sorganisationen übernommen: Für wissen-
schaft liche Mitarbeiter*innen sind Forschung und Lehre zumeist zentrale Auf-
gaben und die Mehrheit dieser Mitarbeiter*innen sind Doktorand*innen (Bu-
WiN 2017). Nach der erfolgreichen Promotion ist die Mehrheit der Promovierten 
außerhalb des Wissenschaft ssystems tätig, insgesamt rund vier Fünft el. Auch auf 
dem außeruniversitären Arbeitsmarkt stellt sich die Situation für die überwiegen-
de Mehrheit positiv dar, die Promovierten gehen Beschäft igungen nach, die dem 
hohen Bildungsabschluss entsprechen. Da sich die Promotion auf dem Arbeits-
markt durchaus rentiert, stellt sich die Frage, wie off en der Zugang zur Promotion 
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ist. Durch die Bildungsexpansion ist Hochschulbildung allein schon lange kein Al-
leinstellungsmerkmal einer kleinen Elite mehr, daher kommt dem höchsten Ab-
schluss, den das Bildungssystem vorsieht, eine steigende Bedeutung als Distink-
tionsmerkmal zu (Bourdieu 1982). Neben Ungleichheiten aufgrund individueller 
Heterogenitätsmerkmale ist das Th ema der „Durchlässigkeit“ zwischen den Hoch-
schultypen seit langem in der Diskussion: Welchen Zugang zur Promotion haben 
Absolvent*innen mit einem Fachhochschulabschluss? Durch die Studienstruktur-
reform ist der Zugang zur Promotion für Fachhochschulabsolvent*innen formal 
einfacher geworden. Die Unterschiede zwischen den Absolvent*innen von Univer-
sitäten und von Fachhochschulen sind aber nach wie vor erheblich, und stehen 
deshalb im Mittelpunkt dieses Kapitels. Wie häufi g wird in verschiedenen Studien-
fächern mit einer Promotion begonnen, wie unterschiedlich bzw. ähnlich sind sich 
hierbei die Absolvent*innen der beiden Hochschultypen Fachhochschule und Uni-
versität? Blickt man auf einzelne, an beiden Hochschultypen vergleichbare, Fach-
richtungen, fallen dann Diff erenzen in der Heterogenität oder berufl ichen Orien-
tierung ins Gewicht oder primär die unterschiedlichen Gelegenheitsstrukturen? 
Diesen Fragen wird im Folgenden, nach einem kurzen Überblick über die allge-
meinen Promovierendenzahlen in Deutschland, für den Absolventenjahrgang 2017 
nachgegangen.1
2.  Promotionen in Deutschland
In Deutschland wird vergleichsweise häufi g promoviert. Das gilt sowohl für die 
Zahl der Promotionen (2017: 28.404) als auch für den Anteil der Promovierten 
in der Gesamtbevölkerung: In Deutschland waren zuletzt 2,6 % der Bevölkerung 
promoviert, während der OECD-Durchschnitt bei 1,6 % liegt (Teichler 2014, S. 7). 
Durch die Bildungsexpansion steigt die Zahl der Absolvent*innen, die mit ihrem 
Studienabschluss die formale Voraussetzung zur Aufnahme einer Promotion er-
füllen, stetig an (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Demnach ist 
ein der Zahl der promotionsberechtigten Absolvent*innen entsprechender An-
stieg der Promotionszahlen zu erwarten und war in den letzten zwei Jahrzehnten 
auch zu beobachten (Abb. 1). Eine Zunahme der Promovierten ist jedoch nicht in 
allen Fächergruppen festzustellen. So geht der Anstieg lediglich auf eine Zunah-
me in den Ingenieurwissenschaft en, Mathematik und Naturwissenschaft en zurück. 
In den Geisteswissenschaft en ist die Zahl der Promotionen seit 2015 sogar rück-
läufi g. Setzt man die absolute Zahl der (erfolgreichen) Promotionen in Relation 
1 Datenbasis: Für die Analysen werden die Daten des bundesweiten Absolventenpanels 2017 
(ap2017) verwendet. Befragt wurde eine Stichprobe von Absolvent*innen staatlich aner-
kannter Hochschulen in Deutschland ca. 1,5 Jahre nach Studienabschluss (Prüfungsjahrgang 
2017). Die Befragung fand von Oktober 2018 bis April 2019 statt. 38.365 Absolvent*innen 
wurden zur Befragung eingeladen, 12.143 Absolvent*innen haben teilgenommen (Netto-
Rücklaufquote 31,6 Prozent). Für die vorliegenden Auswertungen wurde ein bereinigter und 
gewichteter Datensatz mit 11.103 Fällen genutzt.
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zur Zahl der Hochschulabsolvent*innen mit Master-, Diplom- und vergleichbarem 
Abschluss, so ergibt sich die Promotionsquote. Diese ist im vergangenen Jahrzehnt 
nicht angestiegen, sondern im Gegenteil gesunken (2005: 28 %, 2014: 22 %) (Bu-
WiN 2017, S. 96). Die Zahl der (erfolgreichen) Promotionen nimmt in Deutsch-
land also zu, in Relation zur insgesamt steigenden Studierendenzahl expandiert 
das Ausmaß an Promotionen jedoch nicht.
Abbildung 1: Anzahl der Promotionen in Deutschland 1998–2017 nach Fächergruppen
Quelle: 2005–2017: Destatis 2018 (Fachserie 11, Reihe 4.2, ZUS-02); 1998–2005: Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung 2018, F5_12web
Besonders viele Promotionen werden in der Medizin abgeschlossen, aber auch in 
den Natur- und Ingenieurwissenschaft en. Blickt man nicht nur auf die hoch ag-
gregierten Fächergruppen, sondern etwas kleinteiliger auf die Studienbereiche, 
so setzen sich die „Top Ten“ bei den Promotionen einerseits aus den Studienbe-
reichen zusammen, in denen die Promotion eine große Bedeutung hat (Human- 
und Zahnmedizin, Biologie, Chemie, Physik) und andererseits aus den Studienbe-
reichen, in denen es insgesamt sehr viele Studierende bzw. Absolvent*innen gibt 




























































Tabelle 1: Anzahl der Promotionen 2017: Top Ten der Studienbereiche
Studienbereiche Anzahl
Anteil an allen Promotionen 
(in %)
Humanmedizin (ohne Zahnmedizin)  6 089 21
Biologie  2 717 10
Chemie  2 273 8
Maschinenbau/Verfahrenstechnik  1 836 6
Physik, Astronomie  1 794 6
Wirtschaftswissenschaften  1 303 5
Rechtswissenschaften  1 203 4
Informatik  973 3
Zahnmedizin  921 3
Elektrotechnik und Informationstechnik  795 3
Top Ten zusammen  19.904 69
Promotionen gesamt (2017) 28.404 100
Quelle: Destatis 2018 (Fachserie 11, Reihe 4.2, ZUS-02) 
3.  Wie viele Absolvent*innen des Prüfungsjahrgangs 2017 promovieren? 
Absolvent*innenstudien können dazu genutzt werden, um Informationen über die 
Aufnahme, also den Beginn einer Promotion, zu gewinnen. Wir sprechen dann 
von der Übergangsquote in eine Promotion. In die Berechnung werden i. d. R. nur 
diejenigen Absolvent*innen einbezogen, die über einen Hochschulabschluss ver-
fügen, der zur Aufnahme einer Promotion berechtigt, also ein Diplom-, Master- 
oder Staatsexamensabschluss. Bachelorabschlüsse werden nicht berücksichtigt, ob-
wohl in Ausnahmefällen auch besonders geeigneten Bachelorabsolvent*innen die 
Aufnahme einer Promotion genehmigt werden kann. Aus den Befunden früherer 
Absolvent*innenstudien ist bekannt, dass sich etwa ein Viertel der Hochschulab-
solvent*innen nach dem Studienabschluss für eine Promotion entscheidet.2 Auch 
beim Abschlussjahrgang 2017 sind die Übergangsraten in eine Promotion mit 24 
Prozent sehr ähnlich (Abb. 2). Für die Jahrzehnte der 1990er und der 2000er Jahre 
haben Jaksztat und Lörz (2018) gezeigt, dass in diesem Zeitraum keine Verände-
rung der Übergangsquote in eine Promotion zu beobachten war. Sie weisen jedoch 
darauf hin, dass die Entwicklungen in den Fächergruppen unterschiedlich verlie-
2 Angaben aus anderen Studien zu Übergangsquoten sind nicht eins-zu-eins vergleichbar, 
da die einbezogenen Absolvent*innengruppen variierten (z. B. nach vorangegangenem Stu-
dienabschluss). Abschlussjahrgang 2013: 25 Prozent (nur Universitätsabsolvent*innen, ohne 
Lehramt und Bachelor) (Fabian et al. 2016, S. 115); Abschlussjahrgang 2010: 25 Prozent 
(Universitäts- und Fachhochschulabsolvent*innen, ohne Bachelor) (Flöther 2015, S. 111). 
Neumeyer und Alesi 2018 geben für Nordrhein-Westfalen (NRW) einen Anteil von einem 
Fünft el an (Jg. 2014), diesen vergleichsweise geringeren Wert führen sie auf einen höheren 
Anteil an Fachhochschulabsolvent*innen zurück.
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fen. So variieren auch im ap2017 die Übergangsquoten in den unterschiedlichen 
Fächern ganz erheblich. Während nur acht Prozent der Wirtschaft swissenschaft -
ler*innen eine Promotion beginnen, sind es in der Humanmedizin 85 Prozent und 
in Physik und Chemie jeweils über 60 Prozent (Abb. 2 und Tab. 2). 
Abbildung 2: Übergangsquoten in eine Promotion nach Fächergruppen
Nur Absolvent*innen mit einem promotionsqualifi zierenden Abschluss, ohne Bachelor. Kunst/
Kunstwissenschaft en: die Aufnahme eines „Meisterschüler*innen“-Jahres wurde im ap2017 nicht 
berücksichtigt.
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Zum Zeitpunkt der Befragung (ca. 1,5 Jahre nach dem Studienabschluss) geben 
von den Absolvent*innen, die eine Promotion begonnen haben, fünf Prozent an, 
dass sie die Promotion abgebrochen haben und neun Prozent haben ihre Promo-
tion bereits erfolgreich abgeschlossen, bei Letzteren handelt es sich zumeist um 
Promotionen in der Humanmedizin. Insgesamt 86 Prozent befi nden sich demnach 
noch im laufenden Promotionsprozess. 
4.  Exkurs: Defi nition „Promovierende“ und das Hochschulstatistikgesetz
In deutschen Absolvent*innenstudien hat sich ein Verständnis von Promovieren-
den etabliert, welches auch im ap2017 angewendet wird: Promovierende*r ist, wer 
im Rahmen der Absolvent*innenbefragung angibt, dass er*sie promoviert.3 Diese 
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Art der Defi nition von Promovierenden kann als subjektive Defi nition bezeichnet 
werden, da sie den Befragten weitgehend überlässt, ob sie sich als promovierend 
bezeichnen. In den bisherigen Erhebungsinstrumenten ist promovierend i. d. R. 
nicht weiter spezifi ziert, also nicht an eine bestimmte Tätigkeit, den konkreten 
Arbeitsbeginn an der Promotion oder eine Anmeldung zu derselben gebunden. 
In früheren Absolvent*innenstudien wäre auch keine spezifi zierte Defi nition des 
Promovierens angeraten gewesen, da in Deutschland keine solche Defi nition exis-
tierte, weder in der gesetzlich festgelegten Hochschulstatistik noch in der wissen-
schaft lichen oder hochschulischen Praxis (Projektgruppe Indikatorenmodell 2014, 
S. 76ff ., BuWiN 2017, S. 65ff .). So war es beispielsweise für Promovierende nicht 
nötig, sich für die gesamte Dauer des Promotionsprozesses an der Universität an-
zumelden, teils reichte eine Registrierung oder Einschreibung kurz vor Abgabe der 
Dissertationsschrift . Mit der Änderung des Hochschulstatistikgesetzes (HStatG) 
vom 02.03.2016 hat sich diese Situation geändert, die, zumindest für die gesetz-
liche Hochschulstatistik, nunmehr eine Erfassung aller Promovierenden an deut-
schen Hochschulen vorsieht und hierfür eine entsprechende Defi nition formuliert:
„§ 5 (1) Als Promovierende gelten Personen, die von einer zur Promotion be-
rechtigten Einrichtung eine schrift liche Bestätigung über die Annahme als 
Doktorandin oder Doktorand in dieser Einrichtung erhalten haben. Der Zeit-
punkt der Bestätigung gilt als Promotionsbeginn.“ (HStatG 1990, in der geän-
derten Fassung vom 02.03.2016).
Im Vergleich zur subjektiven Defi nition handelt es sich hierbei um eine sehr enge 
Defi nition, deren Nutzen für die statistische Erfassung Promovierender augen-
scheinlich ist, für die Beobachtung der gesamten Bandbreite der Promovierenden 
und des Promotionsprozesses jedoch mindestens diskussionswürdig. Im ap2017 
wird, wie eingangs erwähnt, weiterhin die subjektive Defi nition angewendet, wo-
durch auch Vergleiche zu früheren Befunden aus Absolvent*innenstudien mög-
lich sind. Zusätzlich wurde jedoch erhoben, ob Promovierende eine Bestätigung 
über die Annahme als Doktorand*in erhalten haben, so dass eine Defi nition nach 
HStatG erfolgen kann.4 Ergänzend wurde zudem erhoben, ob die Promovierenden 
mit der Arbeit an ihrer Promotion tatsächlich begonnen haben. Dies ermöglicht 
es, unterschiedliche Defi nitionen des Promovierens miteinander in Beziehung zu 
setzen und das Verständnis über ihre jeweilige Aussagekraft  zu vertiefen. Da die 
Änderung des HStatG zum Zeitpunkt des ap2017 relativ neu war und die prakti-
sche Umsetzung an den Hochschulen nicht zwingend gleichförmig verläuft , gehen 
wir zum aktuellen Zeitpunkt von einer Übergangsphase aus, so dass die folgenden 
Befunde zur Defi nition nach HStatG explizit als Momentaufnahme gelesen wer-
den sollten.
4 Frage C16: „Sind oder waren Sie an einer Hochschule offi  ziell als Doktorand/in registriert? 
(d. h., Sie haben eine schrift liche Bestätigung über die Annahme Ihres Promotionsvorha-
bens erhalten, z. B. durch das Dekanat, die Promotionsgeschäft sstelle). Ja, seit: (Monat, Jahr)/
Nein.“ Filter: Frage C16 wurde nur gestellt, wenn Frage C14 mit „Ja“ beantwortet wurde.
117Promovieren mit Universitäts- und Fachhochschulabschluss
Von den Absolvent*innen, die nach ihrem Studium eine Promotion begonnen 
haben, geben insgesamt 77 Prozent an, dass sie offi  ziell als Doktorand*in an einer 
Hochschule registriert sind oder waren, also unter die Defi nition von Promovie-
renden nach dem HStatG fallen. Für knapp ein Viertel trifft   dies demnach nicht 
zu. Einige Absolvent*innen haben zum Befragungszeitpunkt ihre Promotion be-
reits erfolgreich abgeschlossen (hauptsächlich Mediziner*innen), hier sollte man 
davon ausgehen, dass diese Gruppe vollständig als Doktorand*in an einer Hoch-
schule registriert war. Nach den Angaben im ap2017 ist dies jedoch nicht der Fall: 
der Anteil der Registrierten liegt hier zwar höher (86 Prozent), ist aber doch wahr-
nehmbar von den 100 Prozent entfernt. Neben den abgeschlossenen und laufen-
den Promotionen, gibt es Absolvent*innen mit einer abgebrochenen Promotion. 
Hier kann erwartet werden, dass sich diese seltener formal registriert hatten, was 
sich in den Ergebnissen auch bestätigt: 49 Prozent der Absolvent*innen, die eine 
Promotion abgebrochen haben, waren als Doktorand*in registriert.
Nach Fach und nach Hochschultyp unterscheidet sich signifi kant, wie häufi g 
Promovierende offi  ziell an einer Hochschule als solche registriert sind. Fachhoch-
schulabsolvent*innen, die promovieren, sind seltener registriert als die Universi-
tätsabsolvent*innen (Abb. 3). Auch nach Fächergruppen fi nden sich Unterschiede, 
mit unterdurchschnittlichen Angaben in Rechts-, Wirtschaft s- und Sozialwissen-
schaft en und den Ingenieurwissenschaft en.5
Abbildung 3: Anteil der Promovierenden, die offi  ziell als Doktorand*in registriert sind/waren 
(nach Fächergruppe und Hochschultyp des Referenzstudiums)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
5 Die signifi kanten Unterschiede nach Fächergruppe und Hochschultyp treten auch dann auf, 
wenn man die unterschiedlichen Fächerprofi le der Hochschultypen berücksichtigt, ebenso 
unter Kontrolle weiterer möglicher Einfl ussfaktoren (Promotionsabbruch, Promotionsfi nan-
zierung über Stipendien oder Mitarbeiter*innenstellen an Hochschulen, Geschlecht).
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Dies bedeutet, dass (zumindest zum Zeitpunkt der Befragung 2018/2019) eine re-
lativ große Diskrepanz zwischen der bislang gängigen subjektiven Defi nition von 
Promovierenden und der Defi nition nach HStatG besteht. Die Zahl der Promo-
vierenden nach HStatG ist geringer als die Zahl derer, die sich selbst als Promo-
vierende bezeichnen. Die Unterschiede sind zudem nach unterschiedlichen Fak-
toren verzerrt, insbesondere nach Hochschultyp und Fächergruppe. Dass fast die 
Hälft e der promovierenden Fachhochschulabsolvent*innen bislang nicht als Dok-
torand*in registriert ist, weist darauf hin, dass die formalen Gegebenheiten für 
Fachhochschulabsolvent*innen schwieriger sind als für Universitätsabsolvent*in-
nen (i. d. R. erforderlicher Wechsel der Hochschule, Suche geeigneter Betreuer*in-
nen, ggf. formale Ungleichbehandlung), siehe hierfür auch die weiteren Ausfüh-
rungen im späteren Abschnitt dieses Kapitels. 
Die aufgezeigte Diskrepanz zwischen subjektiver und HStatG-Defi nition der 
Promotion wirft  die Frage auf, ob Promovierende, die ihre Promotion (bislang) 
nicht als solche angemeldet haben, „wirklich“ promovieren (wobei sich die Frage 
auch anders herum stellen ließe: Ist die Registrierung zur Promotion ein Garant 
dafür, dass eine Person tatsächlich promoviert?). 89 Prozent der Absolvent*innen, 
die sich in einer laufenden Promotion befi nden, geben an, dass sie mit der inhalt-
lichen Arbeit an der Promotion begonnen haben.6 Auch diejenigen, die ihre Pro-
motion abgebrochen haben, hatten mehrheitlich mit der Arbeit an der Promotion 
begonnen (79 Prozent). Für die laufenden Promotionen zeigt sich zwar ein posi-
tiver Zusammenhang zwischen der inhaltlichen Arbeit an der Promotion und der 
Registrierung – 94 Prozent der offi  ziell registrierten Promovierenden haben mit 
der inhaltlichen Arbeit auch bereits begonnen –, aber auch die Nicht-Registrierten 
arbeiten mehrheitlich an ihrer Promotion (70 Prozent).
5.  Ungleicher Zugang zu einem rentablen Bildungsabschluss?
Die Promotion stellt den höchsten Abschluss im Bildungssystem dar. Wenngleich 
wir in Kap. 10 sehen, dass auch mit einem Hochschulabschluss unterhalb der Pro-
motion einer forschenden Tätigkeit (sowie einer Tätigkeit in der Entwicklung) 
nachgegangen wird, soll die Promotion die Befähigung zum selbstständigen For-
schen attestieren und öff net den Zugang zu diversen Positionen innerhalb und 
außerhalb des Wissenschaft sbetriebes. Denn in welchen Bereichen Promovierte 
nach der Promotion tätig werden, ist in Deutschland sehr divers. Die Promotion 
erfüllt auf dem Arbeitsmarkt mehrere Funktionen: die Qualifi kation für eine be-
rufl iche Laufb ahn innerhalb des Wissenschaft sbetriebs (Reproduktionsfunktion), 
die Qualifi kation für forschende Tätigkeiten außerhalb des Wissenschaft sbetriebs 
(Industrie u. Ä.) und ebenfalls für nicht forschende Tätigkeiten. Bei letzterem ist 
6 Frage C17: „Wann haben Sie mit der inhaltlichen Arbeit an Ihrer Promotion begonnen? 
(z. B. Exposé, Literaturrecherche, Laborversuche usw.). Monat/Jahr/Noch nicht begonnen.“
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die Promotion teils aufgrund eines hohen Kompetenzspektrums von Bedeutung, 
teils aufgrund der symbolischen Wirkung eines herausgehobenen Bildungsab-
schlusses (s. Kehm & Teichler 2016, S. 37ff .). Für Deutschland ist bekannt, dass 
nur eine Minderheit der Promovierten im Hochschulbereich oder einem anderen 
forschungsintensiven Bereich tätig ist (Flöther 2017). Dies sollte nicht als Fehlal-
lokation verstanden werden, sondern geht konform mit den wachsenden Quali-
fi kationsanforderungen einer „Wissensgesellschaft “. Dem entspricht, dass sich für 
die große Mehrheit der Promovierten ihr Abschlussniveau positiv auf die beruf-
liche Situation auswirkt, sich die Promotion also lohnt. Sie gehen Beschäft igun-
gen nach, die sowohl objektiv (berufl iche Stellung, Einkommen) als auch subjek-
tiv (Angemessenheit der Tätigkeit, Zufriedenheit) dem hohen Bildungsabschluss 
entsprechen (BuWIN 2017; Flöther 2017, Mertens & Röbken 2013). Positive be-
rufl iche Aussichten zeigen sich vor allem in Branchen, in denen Forschungs- und 
Entwicklungstätigkeiten von hoher Bedeutung sind (z. B. Pharma- und Chemie-
branche, Fahrzeugbau), und in den klassischen Professionen (Medizin, Jura). Jen-
seits dieser Felder, vor allem in den Geisteswissenschaft en, bringt eine Promotion 
weniger monetäre Vorteile mit sich (BuWiN 2013, S. 284). Da sich die Promotion 
auf dem Arbeitsmarkt aber durchaus rentiert, stellt sich die Frage, wie off en sich 
der Zugang zur Promotion darstellt. Unterschiede beim Übergang in die Promo-
tion sind sowohl für individuelle Heterogenität bekannt als auch für studienstruk-
turelle Merkmale. Zu den studienstrukturellen Unterscheidungsmerkmalen gehört 
neben den (bereits dargestellten) Studienfächern auch der Hochschultyp. 
Zum Einfl uss sozialer Ungleichheit bei der Aufnahme einer Promotion wurden 
in den vergangenen Jahren verschiedene Studien vorgelegt. Sie zeigen bei mehre-
ren Heterogenitätskriterien eine geringere Übergangsquote in eine Promotion auf, 
insbesondere bei Frauen, Personen mit niedrigem Bildungshintergrund oder mit 
Migrationshintergrund. Für die Prüfungsjahrgänge 1989 bis 2009 stellten Jaksztat 
und Lörz (2018) fest, dass im Zeitverlauf die Ungleichheit nach Bildungsherkunft  
bei der Aufnahme einer Promotion zugenommen habe. So sei die Promotionsquo-
te im genannten Zeitraum für Absolvent*innen ohne akademisches Elternhaus ge-
sunken, während sie für Absolvent*innen mit akademischem Elternhaus konstant 
blieb. Bei jüngeren Absolvent*innenkohorten stellen Neumeyer und Alesi (2018) 
an der Schwelle zum Promotionsübergang keinen nennenswerten Unterschied 
zwischen Absolvent*innen mit akademischem und nichtakademischem Elternhaus 
fest.7 Sie vermuten, dass diese Veränderung bei den jüngeren Kohorten auf die 
Einführung der gestuft en Studienstruktur zurückzuführen ist: die soziale Selekti-
vität habe sich auf den Übergang zwischen Bachelor- und Masterstudium vorver-
7 Im deskriptiven Vergleich nehmen Absolvent*innen, bei denen mindestens ein Elternteil 
promoviert ist, häufi ger eine Promotion auf als andere Absolvent*innen (Neumeyer & Alesi 
2018, S. 53). In multivariaten Analysen zeigt sich, dass dieser Unterschied durch die Stu-
diengangswahl (Fach- und Hochschultyp) sowie durch Leistungsunterschiede erklärt werden 
kann. Der Bildungsabschluss der Eltern zeigt in einem umfangreichen Modell keinen Unter-
schied bei der Aufnahme der Promotion (ebd., S. 58).
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lagert (S. 64). Grundsätzlich muss für alle diese Studien, die bestimmte Gruppen, 
wie Hochschulabsolvent*innen, bzw. nur Masterabsolvent*innen, untersuchen, be-
tont werden, dass der Untersuchungsgegenstand eine bereits hochselektive Grup-
pe ist. Soziale Ungleichheit im Bildungsverlauf beginnt in Deutschland in frühen 
Stadien (frühkindliche und Schulbildung), so dass beispielsweise junge Menschen 
aus nichtakademischen Elternhäusern deutlich seltener ein Studium aufnehmen 
als diejenigen aus akademischem Elternhaus. Je höher die erreichte Bildungsstufe, 
desto stärker selektiert ist die Gruppe. Dies veranschaulichen auch die Ergebnis-
se von Lachmann, Martius, Landmann und Herzig (2018) bei der Untersuchung 
des Promotionserfolges (gemessen an Note und Dauer): „Diejenigen, die es den-
noch bis zu dieser Ausbildungsstufe geschafft   haben, schaff en es dann auch erfolg-
reich durch die Promotion, ohne dass ihr sozialer Hintergrund sich übermäßig 
stark auswirkt.“ (S. 340) 
Dass sich Absolvent*innen mit niedriger Bildungsherkunft  oder mit Migra-
tionshintergrund seltener für eine Promotion entscheiden, kann durch verschie-
dene Einfl ussfaktoren erklärt werden, hierzu gehören unter anderem Leistungs-
unterschiede, die Wahl des Studienfachs sowie der besuchte Hochschultyp, also die 
häufi gere Wahl eines Fachhochschulstudiums. Die Geschlechterdiff erenzen kön-
nen hiermit jedoch nicht erklärt werden. Frauen entscheiden sich auch dann sel-
tener für die Aufnahme einer Promotion als Männer, wenn die geschlechtsspezi-
fi sche Wahl der Studienfächer beachtet wird (Lörz & Mühleck 2018, Neumeyer 
& Alesi 2018, S. 58). Auch die Wahl des Hochschultyps oder mögliche Leistungs-
unterschiede tragen nicht dazu bei, die Geschlechterdiff erenz zu erklären, im 
Gegenteil: Frauen studieren häufi ger an Universitäten als an Fachhochschulen und 
weisen zudem durchschnittlich leicht bessere Abschlussnoten auf. Diese zwei As-
pekte sollten theoretisch mit einer höheren Wahrscheinlichkeit für eine Promo-
tionsaufnahme verbunden sein, die Realität sieht jedoch anders aus. 
Auch beim ap2017 bestätigt sich eine weiterhin anhaltende Diskrepanz zwi-
schen Frauen und Männern bei den Übergangsquoten in eine Promotion. Für 
alle hier betrachteten Absolvent*innen ist der Geschlechterunterschied nicht be-
sonders auff ällig: 23 Prozent der Absolventinnen entscheiden sich für eine Pro-
motion, gegenüber 26 Prozent der Absolventen. Die fachspezifi schen Unterschie-
de sind jedoch teilweise gravierend (Tab. 2; frühere Kohorten s. Flöther 2015). In 
einigen (wenigen) Studienbereichen beginnen Frauen häufi ger eine Promotion als 
ihre Kommilitonen (z. B. Erziehungswissenschaft en, Bauingenieurwesen), in man-
chen ähneln sie sich (z. B. Biologie, Informatik), in einigen Studienbereichen pro-
movieren Frauen hingegen deutlich seltener (z. B. Rechtswissenschaft en, Musikwis-
senschaft en).8 
8 In einigen dargestellten Studienbereichen, z. B. Geschichte, zeigen sich Unterschiede in den 
Übergangsquoten bei Frauen und Männern, die jedoch bei statistischen Prüfverfahren nicht 
signifi kant sind (χ2), d. h. diese Ergebnisse könnten zufällig sein (bezogen auf die Grundge-
samtheit). Für valide Aussagen wären Analysen mit größeren Datensätzen notwendig und/
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Tabelle 2: Übergangsquoten in eine Promotion nach ausgewählten Studienbereichen und 
Geschlecht (in Prozent)
Studienbereich Frauen Männer Gesamt
Geschichten.s. (n=46) 12 24 16
Germanistik n.s. (n=181) 11 7 10
Sozialwissenschaften n.s. (n=50) 13 21 15
Rechtswissenschaften* (n=220) 10 21 14
Wirtschaftswissenschaften n.s. (n=551) 7 9 8
Psychologie n.s. (n=80) 14 24 16
Erziehungswissenschaften n.s. (n=127) 6 4 6
Mathematik+ (n=96) 10 39 27
Chemie** (n=98) 45 75 62
Biologie n.s. (n=139) 53 52 52
Humanmedizin (ohne Zahnmed.) n.s. (n=258) 85 81 85
Maschinenbau/Verfahrenst. n.s. (n=338) 20 25 23
Bauingenieurwesen n.s. (n=104) 14 6 10
Informatik n.s. (n=194) 29 26 27
Musik/Musikwissenschaften* (n=54) 0 20 14
Gesamt* (n=3902) 1 23 26 24
Nur Absolvent*innen mit einem promotionsqualifi zierenden Abschluss, ohne Bachelor. Dargestellt sind 
ausschließlich Studienbereiche mit n≥20 je Geschlecht. 1 Aufgrund fehlender Angaben zum Geschlecht ist die 
Fallzahl (n) geringer als in Abb. 2.
Statist. Signifi kanz anhand χ2, Signifi kanzniveaus: n.s. ≥ .1; +≥ .05; *p < .05; **p < .01; ***p < .001
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Frauen gelten gemeinhin als Gewinnerinnen der Bildungsexpansion soweit es die 
Schulausbildung und in den letzten Jahren ebenso die Hochschulbildung betrifft   
(Becker 2014). An der Schwelle zur Promotion endet die (relative) Geschlechter-
parität, auch bei diesem jüngsten Absolvent*innenjahrgang. Hinsichtlich wissen-
schaft licher Laufb ahnen wurde die Geschlechterdiskrepanz vielfach diskutiert (z. B. 
BuWiN 2017), teils wird das „Frauensterben“ oder die „leaky pipeline“ vor allem 
in der Phase nach der erfolgreichen Promotion gesehen (Kahlert 2015). Die Er-
gebnisse des ap2017 unterstreichen jedoch, dass in einigen Studienbereichen be-
reits beim Eintritt in die Promotionsphase erhebliche Geschlechterdiff erenzen 
(weiter-)bestehen, zuungunsten der Frauen (s. auch Lörz & Mühleck 2018).
oder andere sachlogische Prüfverfahren, z. B. Konsistenzen im Zeitverlauf (andere Absol-
vent*innenjahrgänge).
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6.  Promovieren mit Fachhochschulabschluss
Da sich die Übergangsquoten von Universitäts- und Fachhochschulabsolvent*in-
nen erheblich unterscheiden, jedoch stärker in Bewegung sind, als hinsichtlich in-
dividueller Heterogenitätsmerkmale, wird das ap2017 im Folgenden genutzt, um 
diese Entwicklung im Detail zu betrachten. Ein gleichberechtigter Zugang zur Pro-
motion für Absolvent*innen mit Fachhochschulabschluss ist schon lange in der 
Diskussion und politisch gewünscht, die Kultusministerkonferenzen (KMK) hat-
ten bereits in den 1990er Jahre mehrere entsprechende Beschlüsse gefasst (HRK 
2006). Durch die Studienstrukturreform haben sich die formalen Zugangsvoraus-
setzungen für Absolvent*innen von Fachhochschulen sprunghaft  verbessert, da bei 
den Abschlüssen Bachelor und Master der Hochschultyp als Distinktionsmerk-
mal an Bedeutung verloren hat. Die ersten entsprechenden Beschlüsse der KMK 
datieren bereits knapp 20 Jahre zurück: „Masterabschlüsse, die an Universitäten 
[…] oder an Fachhochschulen erworben wurden, berechtigen grundsätzlich zur 
Promotion“ (KMK 2003, KMK 2010, zit. nach Meurer 2018, S. 6). Mittlerweile ist 
auch in allen Landeshochschulgesetzen der Zugang zur Promotion mit Fachhoch-
schulabschluss vorgesehen, den Promotionszugang regeln die Universitäten jedoch 
in ihren jeweiligen Promotionsordnungen, wodurch die konkrete Ausgestaltung 
nicht einheitlich ist. Derzeit kann hinsichtlich der formalen Zugangsbedingungen 
angenommen werden, dass die große Mehrheit der Universitäten einen diskrimi-
nierungsfreien Zugang für Fachhochschulabsolvent*innen ermöglicht, allerdings 
nicht vollumfänglich. Meurer (2018) zeigt dies am Beispiel des Studienfachs Ma-
schinenbau: An sieben der neun technischen Universitäten sind Absolvent*innen 
von Fachhochschulen denen der Universitäten formal gleichgestellt, an zwei Uni-
versitäten unterscheiden sich die formalen Voraussetzungen hingegen. In einer ak-
tuellen Befragung der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) gaben 92 Prozent der 
Universitätsleitungen einen diskriminierungsfreien Zugang zur Promotion für 
Fachhochschulabsolvent*innen an. So dokumentiert die HRK seit Ende der 1990er 
Jahre einen kontinuierlichen Anstieg der abgeschlossenen Promotionen von Fach-
hochschulabsolvent*innen, ihr Anteil an allen Promotionen an deutschen Hoch-
schulen ist aber nach wie vor sehr gering (Dudek, Gertheiss, Göbbels-Dreyling & 
Rockmann 2019). Auch in den Befunden von Absolvent*innenstudien spiegelt sich 
diese Entwicklung wider: Im Vergleich zu früheren Absolvent*innenkohorten ist 
die Übergangsquote in eine Promotion angestiegen, sowohl bei Fachhochschulab-
solvent*innen als auch bei Universitätsabsolvent*innen. Bei Fachhochschulabsol-
vent*innen – von geringem Niveau – von 5 auf 7 Prozent, bei Universitätsabsol-
vent*innen von 26 auf 29 Prozent (Tab. 3, Angaben für Jg. 2013 nach Fabian et al. 
2016, S. 115).
Die geringere Promotionsübergangsquote von Fachhochschulabsolvent*in-
nen resultiert teilweise aus dem Fächerprofi l der Fachhochschulen. So werden ei-
nige Fächergruppen mit besonders hohen Promotionsquoten hauptsächlich oder 
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ausschließlich an Universitäten angeboten (Mathematik/Naturwissenschaft en, 
Human- und Zahnmedizin). Um die Entwicklung der Übergangsquoten nach-
vollziehen zu können, lohnt deshalb der Blick auf diff erenzierte, fachspezifi sche 
Ergebnisse: Im Vergleich zum Absolvent*innenjahrgang 2013 (ebd.) hat die Über-
gangsquote unter den Absolvent*innen der Fachhochschulen im Studienbereich 
Sozialwesen zugenommen (Tab. 3). Unter Absolvent*innen der Universitäten gilt 
dies für die Studienbereiche Elektrotechnik, Biologie, Mathematik, Rechtswissen-
schaft en und für Absolvent*innen mit einem Lehramtsabschluss. Abgenommen 
haben die Übergangsquoten bei den Universitätsabsolvent*innen in der Physik, 
Chemie und Humanmedizin (bei nach wie vor sehr hohem Niveau), in den Er-
ziehungswissenschaft en und Geschichte. Der leichte Anstieg von Fachhochschul-
absolvent*innen, die nach dem Studienabschluss eine Promotion beginnen, ist 
demnach nicht auf einen gleichförmigen Anstieg in den Fächern zurückzuführen, 
sondern beschränkt sich auf die Zunahme in einzelnen Studienbereichen. Einen 
deutlichen Anstieg sieht man im Sozialwesen. Dies ist ein Studienbereich mit einer 
sehr spezifi schen Ausgangslage: Die überwiegende Mehrheit der Masterabsol-
vent*innen des Sozialwesens erlangt ihren Abschluss an einer Fachhochschule. Die 
Promotion von Fachhochschulabsolvent*innen ist in diesem Fach somit von ho-
her Bedeutung, um mit dieser wissenschaft lichen Qualifi kation zukünft iges wis-
senschaft liches Personal für die Hochschulen gewinnen zu können.
Tabelle 3: Übergangsquote in eine Promotion nach Hochschultyp in ausgewählten 
Studienbereichen (ohne Bachelorabsolvent*innen, in Prozent)
2017 2013
Uni FH Uni FH
Promovierende insgesamt 29 7 26 5
Auswahl vergleichbarer Fächer (Studienbereiche)
Maschinenbau/Verfahrenstechnik 29 13 28 11
Elektrotechnik 35 7 23 8
Bauingenieurwesen 18 0 24 3
Wirtschaftswissenschaften 12 3 14 1
Sozialwesen k.A. (n=6) 9 k.A. 2
Quelle: Jg. 2017: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Jg. 2013: Fabian et al. 2016, S. 115
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7.  Erklärungsansätze für die geringe Übergangsquote der 
Fachhochschulabsolvent*innen
Die Übergangsquote in eine Promotion hat unter Fachhochschulabsolvent*innen 
also geringfügig zugenommen, dies trifft   aber ebenso auf die Universitätsabsol-
vent*innen zu. Der Unterschied zwischen Fachhochschul- und Universitätsabsol-
vent*innen bleibt nach wie vor erheblich. Nun ist nicht zu erwarten, dass sich die-
ser Unterschied aufl ösen würde, denn die deutsche Hochschullandschaft  ist durch 
die funktionale Trennung der Hochschultypen weiterhin stark geprägt. Angesichts 
der nunmehr langanhaltenden Diskussion und der praktischen Bemühungen um 
den Promotionszugang mit Fachhochschulabschluss sowie das Promotionsrecht 
für Fachhochschulen, stellt sich dennoch die Frage, warum die Promotionsquoten 
der Fachhochschulabsolvent*innen nicht in stärkerem Maß zunehmen. Entspricht 
die Übergangsquote der Fachhochschulabsolvent*innen deren individuellen Zie-
len und Vorstellungen und/oder sind Zugangshürden für sie ein erhebliches Hin-
dernis?
Der Forschungsstand ist hier bislang dünn, einige interessante empirische Er-
gebnisse zeigen jedoch Neumeyer und Alesi (2018) auf: 
„Unterschiede in Bildungsbiographien, Leistungen sowie der [akademischen] 
Integration übersetzen sich zum Teil in handlungstheoretische Abwägungen. 
(…) Beispielsweise erklärt sich die seltenere Promotionsaufnahme von FH-
Absolvent/innen sowie Absolvent/innen mit berufl icher Ausbildung zu einem 
Teil durch eine geringere Erfolgserwartung in diesen Gruppen“ (S. 59).
Auch „Ältere Absolvent/innen beginnen auch deswegen seltener eine Promotion, 
weil sie sich davon einen geringeren Nutzen versprechen“ (ebd., S. 58). Hier zeigt 
sich neben bestehenden Leistungsunterschieden die Heterogenität der Fachhoch-
schulabsolvent*innen (Bildungsbiographie einschließlich Berufspraxis, Alter), wel-
che an den Fachhochschulen stärker ausgeprägt ist als an Universitäten (siehe 
Kap. 2). Hierdurch stellt sich die Frage, wie selektiv der Übergang in die Promo-
tion an den beiden Hochschultypen ist: „Bricht“ die Heterogenität der Fachhoch-
schulabsolvent*innen an dieser Stufe stark ein, ggf. stärker als an den Universi-
täten, so dass die promovierenden Fachhochschulabsolvent*innen eine ähnlich 
homogene Gruppe privilegierter Absolvent*innen darstellen, wie es bei den Uni-
versitätsabsolvent*innen der Fall ist? Dies wird im folgenden Abschnitt für die Ab-
solvent*innen des Jahrgangs 2017 untersucht. Eine Kosten-Nutzen-Abwägung ana-
log zur Studie von Neumeyer und Alesi lässt sich mit dem ap2017 nicht abbilden, 
es wird jedoch dargestellt, ob sich die Berufs- und Lebensziele der Absolvent*in-
nen so stark unterscheiden, dass diese zur Erklärung der Übergangsquoten beitra-
gen. Als weiterer Aspekt wird die Gelegenheitsstruktur berücksichtigt. Neben der 
grundsätzlichen Regelung des Promotionsrechts, die promotionswillige Fachhoch-
schulabsolvent*innen meist zu einem Wechsel an eine Universität zwingt, spie-
gelt sich die ungünstigere Gelegenheitsstruktur für Fachhochschulabsolvent*innen 
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auch in unterschiedlichen Personalstrukturen wider (Stellen als wissenschaft liche 
Mitarbeiter*innen während der Promotion, als studentische Hilfskräft e während 
des Studiums). Letzteres zeigt sich auch in der geringen akademischen Integration 
der Fachhochschulabsolvent*innen (Neumeyer & Alesi 2018, S. 58). Aufgrund der 
(angenommenen) unterschiedlichen Voraussetzungen, sowohl individuell als auch 
strukturell, wird abschließend gefragt, ob und wie stark sich Promovierende von 
Fachhochschulen und Universitäten unterscheiden. 
7.1  Heterogenität von Promovierenden mit Universitäts- und 
Fachhochschulabschluss
Die Heterogenität der Absolvent*innen ist in Abbildung 4 dargestellt (aus Grün-
den der Vergleichbarkeit und der vorliegenden Fallzahlen ausschließlich für die 
Ingenieurwissenschaft en). Die Ergebnisse des ap2017 zeigen, dass die Masterabsol-
vent*innen der Fachhochschulen einen höheren Heterogenitätsindex aufweisen als 
die der Universitäten (siehe auch Kap. 2). Wie erwartet, ist die Heterogenität ge-
ringer bei denjenigen Absolvent*innen, die im Anschluss an den Master eine Pro-
motion aufgenommen haben. Dies trifft   für beide Hochschultypen zu, jedoch fällt 
die Diff erenz bei den Fachhochschulabsolvent*innen geringer aus als bei den Uni-
versitätsabsolvent*innen. Auch für Fachhochschulabsolvent*innen (in Ingenieur-
wissenschaft en) führen Heterogenitätsmerkmale zu einer Selektion beim Übergang 
in die Promotion. Die promovierenden Fachhochschulabsolvent*innen weisen im 
Ergebnis jedoch trotzdem eine deutlich höhere Heterogenität auf (Fachhochschu-
len: 50 Punkte; Universitäten: 38 Punkte).
Abbildung 4: Heterogenitätsindex nach Hochschultyp (nur Master Ingenieurwissenschaft en)




































7.2  Forschung (und Entwicklung) als Berufsweg, Berufs- und Lebensziele 
Obgleich die Promotion eine Qualifi kation ist, die primär die Befähigung zu for-
schender Tätigkeit herstellen und, mit dem erfolgreichen Abschluss, belegen soll, 
ist hinlänglich bekannt, dass die Karrierewege von Promovierten divers sind, so-
wohl hinsichtlich des Forschungsbezugs als auch des wirtschaft lichen Sektors bzw. 
der Organisationsform (z. B. Universitäten) (Enders & Bornmann 2001, BuWiN 
2017). Die Verbleibsforschung zu promovierten Hochschulabsolvent*innen zeigt, 
dass nur eine Minderheit nach einer Promotion im Wissenschaft ssystem tätig wird 
(d. h. an Hochschulen und außeruniversitären (staatlich geförderten) Forschungs-
einrichtungen) und die Mehrheit des Forschungspersonals in Deutschland in der 
Privatwirtschaft  tätig ist (Flöther 2017). Um die Bandbreite von Forschungstätig-
keit und entsprechenden Berufswegen angemessen abzubilden, ist es deshalb sinn-
voll, Forschung und Entwicklungstätigkeit gemeinsam zu betrachten (s. Kap. 10). 
Diejenigen Absolvent*innen, die einen Berufsweg in Forschung und/oder Ent-
wicklung anstreben, können als potenzielle Forscher*innen bzw. Forscher*innen-
nachwuchs gesehen werden. Der sogenannte wissenschaft liche Nachwuchs stellt 
darin lediglich eine Teilgruppe dar, welche diejenigen Personen umfasst, die einen 
Berufsweg innerhalb des Wissenschaft ssystems anstreben. Für die breitere Grup-
pe des Forscher*innennachwuchs kann man annehmen, dass der Abschluss einer 
Promotion einen Vorteil für die Berufslaufb ahn bedeutet, welcher Zugang zu spe-
zifi schen Positionen (z. B. mit Leitungsfunktion) erschließt. Im Hochschulsek-
tor gilt dies in besonderem Maße, da die Promotion hier – im Unterschied zum 
außeruniversitären Arbeitsmarkt – auch ein formales und somit notwendiges 
Qualifi kationskriterium für den weiteren Karriereweg ist (Promotion – Habilita-
tion oder Vergleichbares – Professur). Eine angestrebte Berufslaufb ahn im Wis-
senschaft ssystem legt den Übergang in eine Promotion für Absolvent*innen so-
mit nahe.
Für die Frage, warum sich Fachhochschulabsolvent*innen nur selten für eine 
Promotion entscheiden, leiten sich hieraus zwei Th esen ab: zunächst, dass Fach-
hochschulabsolvent*innen seltener eine Forschungstätigkeit anstreben als Univer-
sitätsabsolvent*innen (Th ese 1). In Kapitel 10 zeigt Reifenberg jedoch auf, dass 
Fachhochschul- und Universitätsabsolvent*innen in gleichem Umfang einer for-
schenden Tätigkeit nachgehen, sofern man Tätigkeiten in der Entwicklung ein-
schließt. Im Unterschied zu Kapitel 10 wird bei den folgenden Analysen der 
Blickwinkel nun noch einmal fokussiert, nämlich ausschließlich auf die Absol-
vent*innen mit promotionsqualifi zierendem Abschluss (Master- oder Staatsexa-
men), ohne die Bachelorabsolvent*innen. 
In Kapitel 10 wird ebenfalls deutlich, dass Fachhochschulabsolvent*innen häu-
fi ger Entwicklungstätigkeiten nachgehen als Universitätsabsolvent*innen. Teil-
weise ist dies auf die unterschiedlichen Fächerprofi le an Universitäten und Fach -
hochschulen zurückzuführen, führt jedoch zu der Annahme, dass Fachhochschul-
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absolvent*innen zwar an einem Berufsweg in der Forschung interessiert sind, je-
doch primär in der Entwicklung, während die Universitätsabsolvent*innen im 
Vergleich zu ihnen häufi ger einen Berufsweg im Wissenschaft ssystem anstreben 
(Th ese 2). Eine Promotion kann den Fachhochschulabsolvent*innen zwar Vorteile 
für eine zukünft ige Forscher*innenkarriere, z. B. in der Privatwirtschaft  bieten, sie 
ist im Unterschied zu einer Hochschulkarriere aber nicht zwingend erforderlich. 
Zudem liegt die Annahme zugrunde, dass sich die Anwendungsorientierung eines 
Fachhochschulstudiums auch in den berufl ichen Zielen der Studierenden und Ab-
solvent*innen niederschlägt, sei es durch die Prägung durch Studieninhalte, Leh-
rende und Peers während der Studienzeit oder bereits entsprechender Selbstselek-
tion bei Studienbeginn. 
Drittens werden mögliche Leistungsunterschiede zwischen Fachhochschul- und 
Universitätsabsolvent*innen analysiert. Neben den Abschlussnoten interessieren 
hier unterschiedliche Werte und Einstellungen. Im Wissenschaft ssystem wird viel-
fach ein meritokratisches System postuliert, also eine Bestenauswahl, die neben 
herausragenden formalen Leistungen auch besondere berufl iche Werte und Nor-
men voraussetzt. Dies beinhaltet vor allem ein hohes intrinsisch motiviertes For-
schungsinteresse, teils wird Wissenschaft ler*innen auch eine altruistische Orien-
tierung zugeschrieben (Merton 1973, Zucha 2001). Intrinsische Motivation wird 
in den folgenden Auswertungen anhand der Berufs- und Lebensziele „Autono-
mie“ und „Intellektuell-kreative Orientierung“ abgebildet (ähnlich: Støren & Arne-
sen 2011, Roach & Sauermann 2010). Durch die verschiedenen Hochschulprofi le 
(Fachhochschulen mit hohem Praxisbezug, Universitäten mit hohem Forschungs-
bezug) ziehen Fachhochschulen und Universitäten unterschiedliche Studierende 
an, was sich auch in deren berufl ichen Einstellungen zeigen sollte. 
Betrachtet man die berufl iche Perspektive der Absolvent*innen und fasst For-
schungs- und Entwicklungstätigkeiten in den unterschiedlichen Sektoren (Hoch-
schule, Wirtschaft , Selbständigkeit) zusammen, so sind die Unterschiede zwischen 
den Absolvent*innen von Fachhochschulen und Universitäten nur sehr schwach 
ausgeprägt. 22 Prozent der Universitätsabsolvent*innen und 20 Prozent der Fach-
hochschulabsolvent*innen geben eine Forschungstätigkeit als primäre Perspekti-
ve an (Abb. 5). In der Fächergruppe Ingenieurwissenschaft en sind die Fachhoch-
schulabsolvent*innen etwas seltener an einer Forschungstätigkeit interessiert, dies 
ist aber teils auf die Verteilung der Studienbereiche zurückzuführen: So ist vor al-
lem das Forschungsinteresse in Bauingenieurwesen (Fachhochschule) sehr gering, 
in den anderen dargestellten Studienbereichen sind Unterschiede hingegen nicht 
ersichtlich oder statistisch nicht signifi kant. Auch diejenigen Fachhochschulabsol-
vent*innen, die ein hohes Interesse an einer späteren Forschungstätigkeit angeben, 
beginnen deutlich seltener eine Promotion als die Universitätsabsolvent*innen.
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Abbildung 5: Angestrebter Karriereweg Forschung/keine Forschung nach Hochschultyp und 
ausgewähltem Studienbereich (ohne Bachelorabsolvent*innen, in Prozent)9
Die Unterschiede nach Hochschultyp sind in den dargestellten Studienbereichen statistisch 
nicht signifi kant, die Unterschiede nach Hochschultyp (Universität und Fachhochschule (FH))
für alle Fächergruppen sowie für die Gruppe der Ingenieurwissenschaft en sind signifi kant (ohne 
Abb.). Keine Angaben für Universitätsabsolvent*innen des Sozial- und des Bauingenieurwesens 
aufgrund zu geringer Fallzahlen.
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Diff erenziert man die angestrebte Forschungstätigkeit nach den verschiedenen 
Sektoren, bestätigt sich die Vermutung nicht, dass Fachhochschulabsolvent*in-
nen eher eine Forschungstätigkeit außerhalb des Wissenschaft ssystems anstre-
ben. Im Gegenteil streben die Universitätsabsolvent*innen der Ingenieurwissen-
schaft en eine Forschungstätigkeit in der Privatwirtschaft  signifi kant häufi ger an 
9 Frage A244: „Im Folgenden sind verschiedene berufl iche Perspektiven aufgeführt. Wie stark 
streben Sie diese mit Blick auf Ihre eigene berufl iche Zukunft  (d. h. innerhalb der nächsten 
zehn Jahre) an?“ 6 Items mit Skala von 1 „in sehr hohem Maße“ bis 5 „überhaupt nicht“. 
Forschung: Angabe von berufl icher Perspektive mit forschender Tätigkeit (sowohl an Hoch-
schulen, AUF, in der Wirtschaft  als auch selbständig), Werte 1–3. „Keine ausgeprägte Präfe-
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(ohne Abbildung). Demnach trägt weder das geringere Interesse an einer späte-
ren Forschungstätigkeit noch der Fokus auf eine Forschungstätigkeit in der Pri-
vatwirtschaft  zur Erklärung der geringeren Promotionsquoten von Fachhoch-
schulabsolvent*innen bei. Betrachtet man nun noch mögliche Unterschiede in den 
allgemeinen Berufs- und Lebenszielen wie Autonomie, Altruismus, materielle, in-
tellektuell-kreative oder Sicherheitsorientierung so fi nden sich keine Unterschie-
de, wenn man die Studienbereiche jeweils eigenständig betrachtet. Ein ähnliches 
Bild zeigt sich, wenn man nur diejenigen vergleicht, die tatsächlich eine Promo-
tion begonnen haben: Die intrinsische Motivation der Promovierenden ist nahe-
zu gleich ausgeprägt, bei Fachhochschulabsolvent*innen ergeben sich zum Teil gar 
geringfügig höhere Werte als bei Universitätsabsolvent*innen.10 Auch die Leistun-
gen im Referenzstudium unterscheiden sich im Durchschnitt nicht und sind ins-
gesamt sehr gut bis gut (Abschlussnote bzw. am Fachdurchschnitt normierte Ab-
schlussnote). 
7.3  Hochschulwechsel bei Promotionsbeginn
Universitätsabsolvent*innen genießen den Vorteil, dass ihre Alma Mater grund-
sätzlich über das Promotionsrecht verfügt und eine Promotion für sie demnach 
ohne Wechsel der Hochschule möglich ist. Bei Absolvent*innen von Fachhoch-
schulen ist dies weitgehend nicht der Fall. Die Fachhochschulen in Deutschland 
hatten seit ihrer Gründung lange Zeit kein Promotionsrecht, dies wandelt sich je-
doch seit wenigen Jahren in einzelnen Bundesländern. Eigenständiges Promotions-
recht haben Fachhochschulen bislang nur in Hessen unter bestimmten Voraus-
setzungen. Weiter verbreitet ist hingegen die Einbeziehung von Fachhochschulen 
durch kooperative Promotionen, bei denen Fachhochschulen mit Universitäten 
kooperieren. Hinzu kommen Sonderformen wie die jüngsten Veränderungen in 
NRW mit der Fachhochschulpromotion über ein hochschulübergreifendes Promo-
tionskolleg.
So ist anzunehmen, dass Fachhochschulabsolvent*innen, die eine Promotion 
beginnen, hierfür in der Regel die Hochschule wechseln müssen, um an einer Uni-
versität zu promovieren. Die Befragungsergebnisse geben dies auch entsprechend 
wieder: 67 Prozent der Fachhochschulabsolvent*innen wechseln für die Promo-
tion die Hochschule, während dies nur bei 22 Prozent der Universitätsabsol-
vent*innen der Fall ist. Im Umkehrschluss heißt dies aber auch, dass immerhin 
ein Drittel der Fachhochschulabsolvent*innen ihre Promotion an der Hochschule 
10 Die Werte der Fachhochschulabsolvent*innen sind geringfügig, aber statistisch signifi kant 
höher bei den Dimensionen intellektuell-kreative Orientierung (Eta2 0,033), Altruismus 
(Eta2 0,019), sicherheits- und arbeitsumweltliche Orientierung (Eta2 0,042) und Abwechs-
lung (Eta2 0,057). Keine Unterschiede zeigen sich für die Dimensionen Autonomie und ma-
teriell-prestigeorientiert. Alle Auswertungen ausschließlich für die Fächergruppe Ingenieur-
wissenschaft en. 
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ihres Masterabschlusses aufnimmt, was vermutlich auf die mittlerweile bestehen-
den Promotionsmöglichkeiten für Fachhochschulen zurückzuführen ist (das sind 
vor allem Kooperationsverfahren mit Universitäten). Der für viele Fachhochschul-
absolvent*innen unvermeidbare Hochschulwechsel ist auch mit einem häufi geren 
Promotionsbeginn im Ausland verbunden: Neun Prozent der Fachhochschulab-
solvent*innen beginnen eine Promotion an einer ausländischen Hochschule, wäh-
rend dies nur auf drei Prozent der Universitätsabsolvent*innen zutrifft  . Über die 
Gründe für eine Promotion im Ausland liegen keine weiteren Angaben vor. Es ist 
sowohl möglich, dass Fachhochschulabsolvent*innen den ohnehin notwendigen 
Wechsel als Chance für einen Auslandsaufenthalt nutzen, als auch, dass sie eine 
ausländische Hochschule für das Umgehen von Zugangshürden wählen, die im 
deutschen Hochschulsystem für Fachhochschulabsolvent*innen stellenweise vor-
handen sind (Schneider & Taube 2017). 
8.  Diskussion der Befunde und Ausblick
Von den Absolvent*innen, die ihr Studium mit einem Master, Staatsexamen oder 
einem vergleichbaren Abschluss absolviert haben, haben 29 Prozent der Univer-
sitätsabsolvent*innen und sieben Prozent der Fachhochschulabsolvent*innen 
zum Zeitpunkt der Befragung eine Promotion begonnen. Im Vergleich zur Ab-
solvent*innenkohorte 2013 ist dies insgesamt eine leichte Zunahme, die aber in 
den Studienfächern nicht gleichförmig verläuft . Auch unter den Fachhochschul-
absolvent*innen ist die Übergangsquote in eine Promotion leicht angestiegen, ver-
bleibt jedoch auf niedrigem Niveau, zumal bei dieser Quote nur Absolvent*innen 
mit einem Masterabschluss berücksichtigt wurden, und an den Fachhochschulen 
bekanntermaßen ca. die Hälft e der Bachelorabsolvent*innen gar kein Masterstu-
dium aufnimmt bzw. absolviert (s. Kap. 6). Das Fächerprofi l der Fachhochschu-
len ist zwangsläufi g mit geringeren Übergangsquoten in eine Promotion verbun-
den, da die Bedeutung einer Promotion je nach Fachrichtung sehr verschieden ist. 
Vergleiche von Fachhochschul- und Universitätsabsolvent*innen wurden in die-
sem Beitrag deshalb, soweit die Fallzahlen es möglich machten, fachspezifi sch dar-
gestellt. Dabei sticht das Ergebnis im Studienbereich Sozialwesen heraus: hier sind 
steigende Übergänge von Fachhochschulabsolvent*innen in eine Promotion zu se-
hen. Die Situation in diesem Studienbereich ist sehr spezifi sch, da hier die Mehr-
zahl der Absolvent*innen an einer Fachhochschule studiert hat. Dadurch stellt sich 
die Notwendigkeit der weiteren Qualifi kation von Fachhochschulabsolvent*innen 
allein für die Reproduktionsfähigkeit des Wissenschaft sbetriebes hier stärker als in 
anderen Fachrichtungen. Auch in einzelnen anderen Fachrichtungen steigen die 
Übergangsquoten von Fachhochschulabsolvent*innen in eine Promotion, die Ent-
wicklung ist aber nicht ausgeprägt, so dass in der Summe die Diskrepanz nach 
Hochschultyp erheblich bleibt. 
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Um diese anhaltende Diskrepanz zu erklären, wurden mehrere Aspekte be-
rücksichtigt: einerseits die verschiedenen Gelegenheitsstrukturen an Universitäten 
und Fachhochschulen, andererseits mögliche Unterschiede der Absolvent*innen 
hinsichtlich der Heterogenität, dem angestrebten Karriereweg, der Berufs- und 
Lebensziele sowie der Leistung. Für eine Vergleichbarkeit nach Hochschultyp er-
folgte die Analyse der individuellen Unterschiede ausschließlich für die Absol-
vent*innen der Ingenieurwissenschaft en.11 Die Ergebnisse zeigen, dass sich die 
Absolvent*innen von Fachhochschulen und Universitäten weit weniger unterschei-
den als zunächst angenommen. Lediglich die Heterogenität der Absolvent*innen 
ist an Fachhochschulen höher als an Universitäten. Die größere Heterogenität der 
Fachhochschulabsolvent*innen müsste nicht per se Hinderungsgrund für die Auf-
nahme einer Promotion sein, faktisch ist sie es aber. Leistungen, Berufs- und Le-
bensziele und ein angestrebter Karriereweg mit oder ohne Forschungsbezug unter-
scheiden sich hingegen nicht oder erwiesen sich gegenläufi g zu den Annahmen 
(z. B. angestrebte Tätigkeit in der Entwicklung). 
Diese Ergebnisse geben die Zusammensetzung der Absolvent*innen mit Mas-
terabschluss (oder vergleichbarem Abschluss) wieder. Bei Bachelorabsolvent*innen 
zeigen sich durchaus Unterschiede in den Berufs- und Lebenszielen bzw. dem For-
schungsinteresse, was zu den geringeren Übergangsquoten der Fachhochschulba-
chelor in ein Masterstudium passt (Kap. 6). Die Möglichkeit des Hochschulwech-
sels zwischen Bachelor- und Masterstudium wirft  die Frage auf, was dies für die 
Zusammensetzung der Masterabsolvent*innen von Fachhochschulen bedeutet und 
damit auch für deren Promotionsübergangsquoten. Entscheiden sich forschungs-
interessierte Fachhochschulbachelor eher für ein Masterstudium an einer Univer-
sität und wandern sie zu diesem Zeitpunkt bereits von den Fachhochschulen in 
die Universitäten ab? Diese zunächst naheliegende Annahme hat sich bislang em-
pirisch nicht bestätigt: Während Fachhochschulbachelor mit akademischem Bil-
dungshintergrund oder mit überdurchschnittlichen Leistungen häufi ger an eine 
Universität wechselten, tragen ein ausgeprägtes Forschungsinteresse und eine Pro-
motionsneigung nicht zur Erklärung für den Wechsel an eine Universität bei, so 
die Ergebnisse einer Studie von Lörz und Neugebauer (2019). Der Hochschul-
wechsel zwischen Bachelor und Master ist in diesem Beitrag nicht in die Analy-
sen einbezogen worden und bleibt für Studien über die Studienverläufe von Fach-
hochschulabsolvent*innen ein off enes Untersuchungsthema. Die vorliegenden 
Ergebnisse auf Basis des ap2017 stützen aber ebenfalls nicht die oben beschrie-
bene Annahme. Wenn forschungsaffi  ne Fachhochschulbachelor überdurchschnitt-
lich häufi g für das Masterstudium an eine Universität wechseln würden, dann blie-
ben in den Masterstudiengängen der Fachhochschulen diejenigen „übrig“, die 
kein oder ein geringes Forschungsinteresse haben. Die Masterabsolvent*innen der 
11 Methodisch lassen sich mit den vorliegenden Daten jeweils deskriptive Vergleiche analysie-
ren; die Umsetzung umfassender Analysemodelle (multivariat) scheitert daran, dass der An-
teil der promovierenden Fachhochschulabsolvent*innen klein ist und die Fallzahlen damit 
zu gering.
132 Choni Flöther
Fachhochschulen müssten dann ein besonders geringes Forschungsinteresse ange-
ben. Dem ist jedoch nicht so: bei der fachspezifi schen Analyse weisen die Fach-
hochschulabsolvent*innen ein gleich ausgeprägtes Interesse an einer Forschungstä-
tigkeit auf, bzw. an einer Tätigkeit innerhalb des Wissenschaft ssystems, also einer 
Hochschullaufb ahn. Auch ihre intrinsische Motivation und ihre Leistungen stehen 
dem der Universitätsabsolvent*innen nicht nach. Diese Ergebnisse weisen darauf 
hin, dass sich bei Fachhochschulabsolvent*innen ein Potenzial an Hochqualifi zier-
ten mit hohem Forschungsinteresse fi ndet. Nun sollten insbesondere diejenigen 
mit einem Interesse an einer Tätigkeit im Wissenschaft ssystem eigentlich den Weg 
in eine Promotion wählen, was sich in der Praxis aber nicht in allen Studienberei-
chen zeigt. Darauf zu verweisen, dass bereits der Masterabschluss den Zugang zu 
Forschungstätigkeiten eröff net, greift  hier zu kurz, denn die potenziellen berufl i-
chen Positionen und Arbeitsmarkterträge stellen sich mit einer höheren Qualifi -
kation besser dar, wie in den letzten Jahren empirisch zahlreich aufgezeigt wur-
de. Wollte man das Potentzial an höchstqualifi ziertem Forscher*innennachwuchs 
weiter ausschöpfen als bislang, müssten bestehende Ungleichheiten im Zugang zur 
Promotion abgebaut werden, sei es nach Hochschultyp, nach Geschlechterdiskre-
panzen oder weiteren Heterogenitätsmerkmalen. Die geringen Veränderungen, die 
hinsichtlich eines gleichen Zugangs zur Promotion empirisch zu sehen sind, ver-
deutlichen, dass die Promotion als ungleich verteiltes Distinktionsmerkmal Be-
stand hat.
Erneut zeigen sich die unterschiedlichen Gelegenheitsstrukturen für Fach-
hochschul- und Universitätsabsolvent*innen, in diesem Beitrag gezeigt anhand 
von Hochschulwechsel (für die Promotion), die für Fachhochschulabsolvent*in-
nen mehrheitlich nötig sind, sowie der offi  ziellen Registrierung als Promovend*in, 
die bei promovierenden Fachhochschulabsolvent*innen deutlich seltener vorliegt. 
Dies ist kein erschöpfendes Bild der Verschiedenartigkeit der Gelegenheitsstruktur, 
denkt man beispielsweise an Lehrinhalte, Einstellungen und Perspektiven durch 
Lehrende und Peers oder die akademische Integration über Personalstrukturen, 
die für ein umfassendes Bild wichtige Ergänzungen wären. Trotz der bestehenden 
Unterschiede gibt ein Teil der Fachhochschulabsolvent*innen an, an ihrer Alma 
Mater zu promovieren. Dies ist möglicherweise auf die strukturellen Veränderun-
gen der letzten Jahre zurückzuführen, mit kooperativen Promotionsformen, Pro-
motionszentren und vereinzeltem Promotionsrecht an Fachhochschulen. Trotzdem 
bleibt das Promovieren für Fachhochschulabsolvent*innen zunächst ein hürden-
reicher Weg.
Für den Zugang für Fachhochschulabsolvent*innen bleibt das Promotionsrecht 
für Fachhochschulen weiterhin eine wichtige Diskussion, bei der Vor- und Nach-
teile abgewogen werden müssen. Wie Webler (2017) hierzu ausführt, wäre es sinn-
voll, wenn eine solche Diskussion mit dem Ziel der Förderung des wissenschaft li-
chen Nachwuchses geführt würde, sich also an den Individuen und der Eröff nung 
von Möglichkeiten der Studierenden und Absolvent*innen orientiert und nicht am 
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Statuserhalt von Institutionen. Unmittelbar gilt es (weiterhin) zu überprüfen, ob 
ein diskriminierungsfreier Zugang der Fachhochschulabsolvent*innen bei Promo-
tionen an Universitäten vollumfänglich in der Praxis umgesetzt wird. Die struk-
turellen Veränderungen hinsichtlich der Promotionspraxis an Fachhochschulen, 
die sich gegenwärtig in Anzeichen erkennen lassen, werden für die Absolvent*in-
nenforschung in den kommenden Jahren von zunehmendem Interesse sein. Und 
es wird zu untersuchen sein, ob der Bildungsverlauf von promovierten Fachhoch-
schulabsolvent*innen einen Einfl uss auf ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt ha-
ben wird, insbesondere im Wissenschaft ssystem. Bislang ist diese Entwicklung 
noch nicht weit genug fortgeschritten, um im Rahmen quantitativer Studien ro-
buste Aussagen zu treff en, wie sich berufl iche Verläufe nach einer erfolgreichen 
Promotion mit Fachhochschulabschluss, oder gar mit einer Promotion an einer 
Fachhochschule gestalten werden. 
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8 Die berufl iche Situation der 
Hochschulabsolvent*innen im Überblick
Angesichts der in den vergangenen Jahren anhaltend hohen Studierenden- und 
Absolvent*innenzahlen stellt sich die Frage, ob die Absolvent*innen des Prüfungs-
jahrgangs 2017 ähnlich erfolgreich in den Beruf starten wie frühere Abschlussko-
horten. Hierbei zählt nicht nur das Einkommen als wichtiger berufl icher Ertrag, 
sondern auch die Passung von Studium und Beruf, die Arbeits- und Beschäft i-
gungsbedingungen und nicht zuletzt die Zufriedenheit der Absolvent*innen mit 
ihrer berufl ichen Situation. Zudem kann die Dauer der Stellensuche einen Hin-
weis darauf geben, wie einfach oder schwierig sich der Einstieg in den Arbeits-
markt gestaltet. Um die folgenden Kapitel zur Beschäft igungssituation spezifi scher 
Subgruppen von Absolvent*innen (z. B. mit einem Bachelorabschluss oder als Ab-
solvent*innen nicht-traditioneller Studienformate) in den allgemeinen Kontext 
einordnen zu können, werden im Folgenden zentrale Ergebnisse der berufl ichen 
Situation zusammenfassend dargestellt.
Stellensuche
Die Absolvent*innen des Abschlussjahrgangs 2017 haben durchschnittlich 3,3 Mo-
nate für die Suche nach einer ersten Beschäft igung benötigt. Die Suchdauer liegt 
damit in etwa auf dem Niveau der Absolvent*innen 2013.1 Besonders kurz gestal-
tet sich – auch aufgrund der Regelungen einer außeruniversitären zweiten Aus-
bildungsphase – die Suchdauer für die Absolvent*innen mit Staatsexamen (Lehr-
amt: 2,4 Monate; weitere Staatsexamensabschlüsse: 1,5 Monate), mit Bachelor- und 
Masterabschlüssen suchen die Universitätsabsolvent*innen durchschnittlich etwas 
länger als die Fachhochschulabsolvent*innen (Bachelor: 2,9 Monate (Fachhoch-
schule), 3,6 Monate (Universität); Master: 3,2 Monate (Fachhochschule), 4,0 Mo-
nate (Universität)). Die Suchdauer kann für die Mehrheit der Absolvent*innen als 
unproblematisch bewertet werden.
1 Ein direkter Vergleich der aktuellen Ergebnisse mit den Befunden des Jahrgangs 2013 ist 
für dieses Merkmal aus methodischen Gründen nicht angeraten (Frageformulierung, Filter-
führung).
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Einkommen
Im Vergleich zu früheren Jahrgängen zeigt sich für die Absolvent*innen 2017 
eine positive Einkommensentwicklung. Rund eineinhalb Jahre nach dem Studien-
abschluss liegen die durchschnittlichen Bruttojahreseinkommen zwischen 43.600 
Euro (universitärer Bachelorabschluss) und 52.500 Euro (Masterabschluss an 
Fach hoch schulen).2 Der positive Einkommenstrend bleibt auch unter Berücksich-
tigung der Infl ationsrate bestehen. So sind die Reallohneinkommen der Absol-
vent*innen in den vergangenen vier Jahren je nach Hochschulart und Abschluss 
zwischen neun und 16 Prozent angestiegen. Deutliche Einkommensunterschie-
de bestehen weiterhin zwischen Absolvent*innen mit einem Master- bzw. einem 
Staatsexamensabschluss und denen mit einem Bachelorabschluss. Letztere erzie-
len je nach Hochschultyp um 16 Prozent (Fachhochschule) bzw. 18 Prozent (Uni-
versität) geringere Einkommen. Die kürzeren Studienzeiten und der zum Teil ein-
geschränkte Zugang, z. B. in den höheren Dienst oder in das Wissenschaft ssystem, 
lassen entsprechende Einkommensunterschiede auch erwarten. Absolvent*innen 
der Fachhochschulen erzielen durchschnittlich etwas höhere Einkommen als Uni-
versitätsabsolvent*innen, was vor allem auf die unterschiedlichen Fächerprofi le zu-
rückzuführen ist, die mit unterschiedlichen Durchschnittseinkommen einherge-
hen.
Passung von Studium und Beruf
Studien zum Verbleib von Absolvent*innen sind eine wichtige Quelle, um die An-
gemessenheit von Bildungsabschluss und Erwerbstätigkeit sichtbar zu machen. 
Absolvent*innen schätzen zum Beispiel ein, inwieweit das Abschlussniveau oder 
der fachliche Bezug des abgeschlossenen Studiums zur aktuellen Tätigkeit passen. 
Auch die Angaben zur Nutzung der erlangten Kompetenzen tragen zum Gesamt-
bild bei (siehe hierzu auch Kap. 5). Die überwiegende Mehrheit der Absolvent*in-
nen gibt im Bundesweiten Absolventenpanel (ap2017) eine adäquate Passung von 
Studium und Erwerbstätigkeit an. Etwa zehn Prozent der Masterabsolvent*innen 
beurteilen ihre Erwerbstätigkeit hingegen sowohl fachlich als auch hinsichtlich des 
Abschlussniveaus als inadäquat. Unter Bachelorabsolvent*innen ist dies noch häu-
fi ger der Fall: Ein Fünft el der Fachhochschulabsolvent*innen und ein Viertel der 
Universitätsabsolvent*innen sieht sich hier in einer inadäquaten Beschäft igung.
2 Angaben jeweils für Vollzeitbeschäft igte, ohne Bachelorabsolvent*innen, die nach dem 
Abschluss ein Masterstudium begonnen haben.
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Beschäft igungsbedingungen: Befristung und Arbeitsumfang
Ein sicherer Arbeitsplatz ist für die Absolvent*innen nicht erst seit der Corona-
Pandemie wichtig (Fabian, Hillmann, Trennt & Briedis 2016). Dieses Ziel gilt ge-
meinhin als erreicht, wenn Absolvent*innen in sogenannten Normalarbeitsverhält-
nissen beschäft igt sind, also unbefristet und zumeist in Vollzeit arbeiten. In der 
Phase des Berufseinstiegs sind befristete Arbeitsverträge jedoch kein zwingendes 
Indiz für eine prekäre Beschäft igung. Vielmehr sind berufl iche Zwischenstationen, 
z. B. Referendariate oder berufsständische Weiterbildungen sowie akademische 
Weiterqualifi kationen über eine Promotion zunächst häufi g befristet und führen 
erst später in unbefristete Arbeitsverhältnisse (Euler, Trennt, Trommer & Schae-
per 2018). Für den Prüfungsjahrgang 2013 war insbesondere unter Universitätsab-
solvent*innen ein hohes Maß an befristeten Beschäft igungen festzustellen (Fabian 
et al. 2016, S. 151; INCHER-Kassel 2015, S. 126). Im ap2017 fallen die Ergebnisse 
deutlich positiver aus: Unabhängig vom Hochschultyp haben sich sowohl für Ba-
chelor- als auch Masterabsolvent*innen die Anteile der unbefristeten Arbeitsver-
träge erhöht. Ebenso ist der Anteil der Absolvent*innen in einer Vollzeitbeschäf-
tigung angestiegen. Dies gilt insbesondere für die Bachelorabsolvent*innen. 90 
Prozent der Fachhochschul-Bachelorabsolvent*innen (2013: 82 %) sowie 78 Pro-
zent der Universitätsbachelors (2013: 55 %) arbeiten in Vollzeit. Unter den Absol-
vent*innen der Universitäten hat sich dieser Anteil für die Masterabsolvent*in-
nen ebenfalls erhöht (2017: 85 %, 2013: 70 %), für Fachhochschulmaster liegt er 
mit 88 Prozent anhaltend hoch (Angaben 2013: Fabian et al. 2016, S. 167; ähnlich: 
 INCHER-Kassel 2015, S. 127).
Berufl iche Zufriedenheit
Wie die Beschäft igungsmerkmale verdeutlichen, fallen die berufl ichen Erträge der 
Akademiker*innen des Prüfungsjahrgangs 2017 beim Berufsstart zumeist posi-
tiv aus. Vor diesem Hintergrund überrascht es nicht, dass die erwerbstätig gewor-
denen Absolvent*innen mit ihrer Tätigkeit auch weitgehend zufrieden sind. Gut 
70 Prozent von ihnen geben an, mit ihrer berufl ichen Situation insgesamt (sehr) 
zufrieden zu sein. Explizit unzufrieden äußert sich nur etwa jede*r Zehnte. Die 
Unterschiede nach Abschluss- oder Hochschulart sind hierbei gering. Mit einzel-
nen Aspekten der berufl ichen Tätigkeit sind die Absolvent*innen des Prüfungs-
jahrgangs 2017 jedoch weniger zufrieden als mit der Berufszufriedenheit ins-
gesamt. So sind Bachelorabsolvent*innen von Universitäten über verschiedene 
Fachrichtungen hinweg unzufriedener mit ihren Einkommen, der erreichten be-
rufl ichen Position und der Arbeitsplatzsicherheit als Bachelorabsolvent*innen mit 
einem Fachhochschulabschluss. Insgesamt fällt die Bewertung der berufl ichen Si-
tuation durch die Absolvent*innen des Prüfungsjahrgangs 2017 positiver aus, als 
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dies aus bisherigen Absolventenbefragungen bekannt ist (Fabian et al. 2016; Rehn, 
Brandt, Fabian & Briedis 2011). Insbesondere Bachelorabsolvent*innen beider 
Hochschularten sind mit ihrer berufl ichen Situation insgesamt deutlich häufi ger 
zufrieden als jene, die zuvor befragt wurden (Fabian et al. 2016, S. 136). 
Die Eckdaten zur berufl ichen Situation der Absolvent*innen des Prüfungsjahr-
gangs 2017 zeigen, dass der Berufsstart zumeist erfolgreich gestaltet werden kann. 
Der Vergleich mit Absolvent*innen vorangegangener Kohorten verdeutlicht zu-
dem, dass sich die berufl iche Situation des aktuell untersuchten Jahrgangs trotz 
der gestiegenen Absolvent*innenzahlen nicht verschlechtert, sondern hinsichtlich 
der Einkommen, Beschäft igungsbedingungen und der berufl ichen Zufriedenheit 
verbessert hat.
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 9 Eff ekte der Diff erenzierung des Hochschulsystems für 
die berufl ichen Erträge eines Bachelorstudiums
Zentrale Fragestellung: 
Worauf sind Unterschiede in der Beschäft igungsadäquanz von Bachelorabsol-
vent*innen der Fachhochschulen und Universitäten zurückzuführen?
1.  Einführung
Die Schaff ung eines europäischen Hochschulraums als wesentliches Ziel des Bolo-
gna-Prozesses geht mit der Einführung gestuft er Studiengänge einher. Sowohl ein 
Bachelor- als auch ein Masterstudium soll dabei zu einem berufsqualifi zierenden 
Abschluss führen. Nach dem Abschluss des Studiums entscheiden sich Bachelor-
absolvent*innen entweder für eine weitere akademische Qualifi zierungsphase oder 
den Start in den Beruf. Tatsächlich nimmt in Deutschland die Mehrheit der Ba-
chelorabsolvent*innen ein Masterstudium auf und schließt dieses auch erfolgreich 
ab (vgl. Kapitel 6 in diesem Band, Fabian, Hillmann, Trennt & Briedis 2016, Heub-
lein, Schmelzer & Sommer 2018). Darüber hinaus plant ein Teil der Bachelorab-
solvent*innen ein Masterstudium zu einem späteren Zeitpunkt (Fabian et al. 2016) 
und setzt diesen Plan häufi g auch um (Briedis, Klüver & Trommer 2016). Eine 
Beschäft igung nimmt nur eine Minderheit der Bachelorabsolvent*innen auf. Al-
lerdings unterscheiden sich die Masterübergangsphasen zwischen Bachelorabsol-
vent*innen von Fachhochschulen und Universitäten deutlich. Unter Fachhoch-
schulbachelorabsolvent*innen schließen in den ersten eineinhalb Jahren nach dem 
Bachelor 40 Prozent einen Master an, unter Universitätsbachelorabsolvent*innen 
liegt der Anteil mit 78 Prozent fast doppelt so hoch.
Verschiedene Studien haben gezeigt, dass Absolvent*innen mit einem Bachelor 
z. T. einen schwierigeren Berufsstart haben als ihre Kommiliton*innen mit einem 
Masterabschluss (Trennt 2019, Fabian & Quast 2019, Fabian et al. 2016, Neuge-
bauer & Weiss 2017). 
Für die Gruppe der Bachelorabsolvent*innen selbst besteht noch Klärungsbe-
darf über mögliche Unterschiede beim Berufsstart und die jeweiligen Mechanis-
men, die zur Erklärung dieser Unterschiede beitragen können. Ziel des Beitrags ist 
deshalb die Analyse der berufl ichen Erträge, und hier der Passung zwischen Stu-
dium und Beruf, die Hochqualifi zierte mit einem Bachelorabschluss ohne Mas-
terstudium nach dem Studienabschluss erzielen. Die zentrale Frage ist dabei, ob 
die berufl ichen Erträge von Bachelorabsolvent*innen ausschließlich durch das Stu-
dium an einer Fachhochschule oder einer Universität bestimmt sind oder indivi-
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duelle berufsrelevante Erfahrungen während des Studiums die berufl ichen Erträge 
von Bachelorabsolvent*innen mitbestimmen.
2.  Forschungsstand und theoretischer Zugang
Hochqualifi zierte sind seltener von Arbeitslosigkeit betroff en als Personen mit 
anderen Bildungsabschlüssen. Dieser Befund gilt auch für Absolvent*innen mit 
einem Bachelor (Fabian et al. 2016, Rehn, Brandt, Fabian & Briedis 2011, Alesi & 
Neumeyer 2017, Schomburg 2009). Für viele Hochqualifi zierte beschränken sich 
Phasen ohne Erwerbstätigkeit häufi g auf die Übergangszeit nach dem Studienab-
schluss (Rehn et al. 2011). Dies bedeutet jedoch nicht, dass ein Studium mit einer 
Garantie auf eine dem akademischen Abschluss angemessene Beschäft igung ein-
hergeht.
Für Hochqualifi zierte des Absolventenjahrgangs 2017 mit einem Masterab-
schluss oder einem Staatsexamen gilt – ähnlich wie auch für die vorangegange-
nen Jahrgänge –: Den meisten Absolvent*innen gelingt ein erfolgreicher, wenn 
auch nicht immer reibungsloser Übergang in das Beschäft igungssystem, weitge-
hend vergleichbar mit den Werdegängen der Absolvent*innen, die ihr Studium 
mit einem Diplom oder einem Magister abschließen (Fabian et al. 2016, Rehn 
et al. 2011, Briedis 2007). Absolvent*innen, die mit einem Bachelor erwerbstätig 
werden, starten ebenfalls mehrheitlich erfolgreich in den Beruf. Bisher vorliegen-
de Studien haben jedoch gezeigt, dass der Anteil der akademisch nicht angemes-
sen Beschäft igten unter Bachelorabsolvent*innen höher ausfällt und die erzielten 
Einkommen niedriger liegen als bei Hochschulabsolvent*innen anderer Abschlüs-
se (Fabian et al. 2016, Rehn et al. 2011). Zudem ist die Erwerbsquote von Bache-
lorabsolvent*innen nach dem Erstabschluss aufgrund der hohen Übergangsquo-
ten in ein Masterstudium insgesamt niedrig (Fabian et al. 2016, S. 26). Ein Grund 
für die geringere Erwerbsneigung von Bachelorabsolvent*innen liegt dabei auch in 
der wahrgenommenen geringen Attraktivität von Beschäft igungsangeboten für Ba-
chelorabsolvent*innen (Scheller, Isleib, Hauschildt, Hutzsch & Braun 2013, Heine 
2012). Beispielsweise führt nur knapp die Hälft e der nach einer Beschäft igung su-
chenden Bachelorabsolvent*innen ein ansprechendes Stellenangebot als Grund für 
den Verzicht auf ein Masterstudium an (Fabian et al. 2016, S. 105).
Ungeachtet der genannten Schwierigkeiten lässt sich ein Bachelorstudium ge-
winnbringend auf dem Arbeitsmarkt einsetzen, auch wenn die im Vergleich zu 
Master- und Staatsexamensabschlüssen kürzeren Studienzeiten keine identischen 
Erträge erwarten lassen. So zeigen deskriptive Studien zum Berufsverbleib von Ba-
chelorabsolvent*innen ohne Masterstudium, dass sich gut drei Viertel der Fach-
hochschulbachelorabsolvent*innen und zwei Drittel der Universitätsbachelorab-
solvent*innen angemessen beschäft igt sehen (Fabian et al. 2016, Schomburg & 
Teichler 2011). Trotz der im Vergleich zu Absolvent*innen mit Masterabschluss 
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geringeren Einkommen ist die Mehrheit der erwerbstätigen Bachelorabsolvent*in-
nen mit der berufl ichen Situation auch zufrieden (Fabian et al. 2016). Die be-
rufl ichen Erträge fallen jedoch für Universitätsabsolvent*innen im Durchschnitt 
schlechter aus als für Absolvent*innen von Fachhochschulen. Dieser Unterschied 
wurde in vorliegenden Untersuchungen zwar benannt, aber nicht vertieft . Die bis-
herigen Analysen zu berufl ichen Erträgen von Bachelorabsolvent*innen fokussie-
ren zumeist den Vergleich von Bachelorabsolvent*innen mit Master- oder Staats-
examensabschlüssen (Neugebauer & Weiss 2017, Grotheer 2019, Trennt 2019, 
Fabian & Quast 2019) oder mit Absolvent*innen berufl icher Ausbildungen (Neu-
gebauer & Weiss 2017). Dabei werden Bachelorabsolvent*innen z. T. nach dem be-
suchten Hochschultyp diff erenziert. Die Studien kommen zumeist zu dem Schluss, 
dass Universitätsbachelorabsolvent*innen im Vergleich zu Fachhochschulbache-
lorabsolvent*innen schlechter in den Beruf starten. Das gilt sowohl hinsichtlich 
monetärer Erträge in Form des Einkommens als auch für nichtmonetäre arbeits-
marktbezogene Erträge wie die Art des Arbeitsverhältnisses. Bachelorabsolvent*in-
nen von Fachhochschulen erzielen höhere Einkommen als Bachelorabsolvent*in-
nen von Universitäten und sind häufi ger unbefristet beschäft igt (Trennt 2019, 
Neugebauer & Weiss 2017). Als einen nichtmonetären Bildungsertrag untersuchen 
Neugebauer und Weiss (2017) berufl iches Prestige (vgl. Wegener 1985), fi nden je-
doch keine Unterschiede zwischen Bachelorabsolvent*innen von Fachhochschulen 
und jenen mit Universitätsabschluss. Weitere Analysen zur berufl ichen Adäquanz 
als Ertrag für Universitäts- und Fachhochschulbachelorabsolvent*innen wurden 
bisher nicht vorgenommen. Schomburg und Teichler (2011) fi nden in einem inter-
nationalen Vergleich des Berufsstarts von Absolvent*innen mit einem Bachelor 
zwar deskriptive Adäquanzunterschiede zwischen den Abschlussarten. Allerdings 
werden keine Zusammenhangsanalysen durchgeführt. Die Autoren verweisen le-
diglich auf fachliche Diff erenzen, nach denen z. B. Absolvent*innen der Geistes-
wissenschaft en überdurchschnittlich häufi g in inadäquaten Beschäft igungsverhält-
nissen arbeiten.
Grotheer (2019) verweist auf die unterschiedlichen Studienzeiten von akade-
misch Qualifi zierten, die zu unterschiedlichen Humankapitalstöcken führen und 
als Produktivitätssignal an potenzielle Arbeitgeber gelten. Diese fallen einerseits 
für Bachelor- geringer aus als für Masterabsolvent*innen, dienen andererseits aber 
auch zur Erklärung von Unterschieden innerhalb der Gruppe der Bachelorabsol-
vent*innen, da Fachhochschulbachelorabsolvent*innen zumeist etwas längere re-
guläre Studiendauern aufweisen als Universitätsbachelorabsolvent*innen. Weitere 
Gründe oder Mechanismen, die zur Erklärung unterschiedlicher Bildungserträge 
von Bachelorabsolvent*innen mit Fachhochschul- bzw. mit Universitätsabschluss 
beitragen, werden nicht genannt. Hier setzt der vorliegende Beitrag an und fragt 
nach den Mechanismen, die den im Vergleich zu Universitätsbachelorabsol-
vent*innen meist besseren Berufsstart der Fachhochschulbachelorabsolvent*innen 
erklären.
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Gemäß der Humankapitaltheorie richtet sich die Entlohnung der Arbeitskräf-
te nach ihrer Produktivität, die ihrerseits das Resultat der im Bildungssystem und 
durch Praxiserfahrung erworbenen Fähigkeiten darstellt (Becker 1964). Die im 
Vergleich zu Universitätsbachelorabsolvent*innen durchschnittlich längere Regel-
studienzeit1 von Fachhochschulbachelorabsolvent*innen stellt eine etwas höhe-
re Bildungsinvestition dar und sollte entsprechend der Humankapitaltheorie auch 
mit höheren Bildungserträgen einhergehen. Für Bachelorabsolvent*innen von Uni-
versitäten besteht aufgrund der geringeren Humankapitalausstattung ein höheres 
Risiko in eine inadäquate Beschäft igung zu gelangen. Existieren nicht genügend 
passende Stellen für Absolvent*innen der Bachelorstudiengänge auf dem Arbeits-
markt, treten die Absolvent*innen in Konkurrenz um diese Stellen. Eine von 
Fachhochschulbachelorabsolvent*innen häufi g vor dem Studium abgeschlossene 
Berufsausbildung trägt zwar zum Humankapital bei, sollte hinsichtlich der Ange-
messenheit von Studium und anschließendem Beruf aber nur eine untergeordnete 
Rolle spielen. Insgesamt sollten Fachhochschulbachelorabsolvent*innen aufgrund 
ihres größeren Humankapitalstocks aber höhere Chancen auf adäquate Stellen ha-
ben als Universitätsbachelorabsolvent*innen. Als hilfreich bei der Stellensuche 
können sich dabei Informationen zum Angebot passender Stellen erweisen. Haben 
Absolvent*innen nur eingeschränkte Informationen über entsprechende Arbeits-
marktangebote, können sie dieses Informationsdefi zit beispielsweise durch die 
Unterstützung seitens der Hochschulen reduzieren, insofern diese ihre Studieren-
den bzw. Absolvent*innen bei der Stellensuche unterstützen.
Aus Sicht der Signaltheorie erhöhen berufspraktische Erfahrungen die Chan-
cen auf angemessene Stellen (Spence 1973). Da trotz vorliegender Bildungszerti-
fi kate Unsicherheit hinsichtlich der Produktivität der Arbeitskräft e besteht, grei-
fen Arbeitgeber*innen auf weitere beobachtbare Signale zurück, die Hinweise auf 
geringe Einarbeitungskosten für neue Mitarbeiter*innen geben. Das können prak-
tische Erfahrungen sein, die Graduierte während der Studienzeit gemacht haben. 
Darunter fallen auch studienbezogene Auslandsphasen, die ebenfalls als Leistungs-
signal wahrgenommen werden und sich positiv auf die Adäquanz der Beschäft i-
gung auswirken können (Fehse & Kerst 2007). 
Ein erfolgreicher Berufsstart hängt für die Absolvent*innen auch vom Angebot 
ausbildungsadäquater Stellen ab, das je nach abgeschlossenem Studienfach unter-
schiedlich ausfällt (Falk & Reimer 2007, Leuze & Strauß 2008). Das Angebot ist 
für Absolvent*innen der Wirtschaft swissenschaft en, der Ingenieurwissenschaft en 
und der Informatik2 besser als für jene der geistes- und sozialwissenschaft lichen 
1 Zwei Drittel der Bachelorstudiengänge an Fachhochschulen sind auf sieben oder acht Se-
mester ausgelegt. Unter den Bachelorprogrammen an Universitäten trifft   dies nur für sechs 
Prozent der Angebote zu.
2 Die Autorinnen zählen auch Teile der Naturwissenschaft en zu den Studienfächern mit be-
rufl icher Spezialisierung. Diese spielen für Absolvent*innen mit Bachelor jedoch eine unter-
geordnete Rolle, da sie nach dem Bachelorstudium zumeist einen Master (und eine Promo-
tion) anschließen und erst im Anschluss daran berufstätig werden. 
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Fachrichtungen. Für Letztgenannte besteht demnach ein höheres Risiko auf eine 
ausbildungsinadäquate Tätigkeit.
Insgesamt ist zu erwarten, dass Fachhochschulbachelorabsolvent*innen auf-
grund der höheren getätigten Bildungsinvestition eine größere Chance auf eine 
ausbildungsadäquate Stelle haben als Universitätsbachelorabsolvent*innen. Gelingt 
es Letztgenannten jedoch, Arbeitgebern ihre Produktivität durch berufspraktische 
Erfahrungen oder studienbezogene Auslandsphasen zu signalisieren, und wenn sie 
zudem Fachrichtungen mit insgesamt guten berufl ichen Aussichten abgeschlossen 
haben, so sollten Bachelorabsolvent*innen von Universitäten ihre im Vergleich zu 
einem Fachhochschulstudium etwas geringere Humankapitalinvestition zumindest 
teilweise kompensieren können. Absolvent*innen beider Hochschultypen sollten 
dann zu ähnlich hohen Anteilen adäquat beschäft igt sein.
3. Operationalisierung und Ergebnisse
Beschäft igungsadäquanz als Bildungsertrag wird als mehrdimensionales Konstrukt 
mit vertikalen und horizontalen Ebenen verstanden (Fehse & Kerst 2007). Neben 
der Angemessenheit der Position und der Tätigkeitsanforderungen wird auch der 
fachliche Bezug zum abgeschlossenen Studium berücksichtigt.3 Dieser Aspekt ist 
angesichts der vergleichsweise jungen Bachelorabschlüsse, für die sich passen-
de Berufsfelder zum Teil erst noch herausbilden müssen, von Bedeutung. Es han-
delt sich um subjektive Einschätzungen der Absolvent*innen, die die Passung von 
abgeschlossenem Studium und ausgeübter Tätigkeit hinsichtlich der berufl ichen 
Position, des Anforderungsniveaus der Arbeitsaufgaben und der fachlichen Qua-
lifi kation einschätzen. Stimmen Anforderungsniveau und berufl iche Position mit 
dem abgeschlossenen Studium überein, gilt die Tätigkeit als vertikal angemessen. 
Wird die Tätigkeit als fachlich angemessen beurteilt, ist sie auch horizontal ange-
messen4. Liegt in keiner der Dimensionen eine Übereinstimmung mit dem abge-
schlossenen Studium vor, ist die Beschäft igung inadäquat. Für die Analysen wird 
eine dichotome Operationalisierung des Adäquanzmerkmals gewählt. Als adäquat 
beschäft igt gilt eine Person dann, wenn sie die Stelle als vertikal oder horizontal 
angemessen einschätzt.5
3 G26 Würden Sie sagen, dass Sie entsprechend Ihrer Hochschulqualifi kation beschäft igt 
sind? Hinsichtlich der berufl ichen Position/Hinsichtlich des Niveaus der Arbeitsaufgaben/
Hin sichtlich der fachlichen Qualifi kation (Studienfach). G29 Arbeiten Sie in einer Position, 
in der… ein Hochschulabschluss zwingend erforderlich ist (z. B. Arzt oder Ärztin, Apothe-
ker*in, Lehrer*in)?/ein Hochschulabschluss die Regel ist?/ein Hochschulabschluss nicht die 
Regel, aber von Vorteil ist?/ein Hochschulabschluss keine Bedeutung hat?
4 Eine Bewertung gilt als angemessen, wenn die Werte 1 oder 2 einer fünfstufi gen Skala mit 
den Endpunktbezeichnungen „ja, auf jeden Fall“ und „nein, auf keinen Fall“ gewählt wur-
den.
5 Vorstellbar wäre auch eine diff erenziertere Form der Operationalisierung, die wegen gerin-
ger Zellbesetzungen jedoch verworfen wurde.
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Als Hochschultypen werden die Bachelorabschlüsse von Fachhochschulen von 
denen der Universitäten unterschieden. Die absolvierten Studienfächer werden in 
Fachrichtungen zusammengefasst und die Studienrichtungen mit insgesamt besse-
ren berufl ichen Aussichten von jenen mit weniger guten Aussichten unterschie-
den. 
Die für eine adäquate Beschäft igung möglicherweise hilfreichen Erfahrungen 
während des Studiums werden einerseits in Form der Unterstützungsleistung durch 
die Hochschule bei der Stellensuche6 und andererseits als individuelle berufsprak-
tische Erfahrungen in Form fachnaher Tätigkeiten im Studium7 sowie über wäh-
rend des Studiums verpfl ichtend oder freiwillig absolvierte Praktika8 in das Modell 
aufgenommen. Zudem wird der Einfl uss einer während des Bachelorstudiums ab-
solvierten Auslandsphase als Leistungssignal berücksichtigt. Weitere Mechanismen 
einer adäquaten Beschäft igung sind gemäß des Forschungsstands und der theoreti-
schen Ausführungen die Note der Hochschulzugangsberechtigung und die erbrachte 
Studienleistung, operationalisiert als fachnormierte über- bzw. unterdurchschnitt-
liche Studienabschlussnote9. Diese Merkmale können Einfl uss auf die berufl ichen 
Erträge nehmen (vgl. Fabian & Quast 2019, Trennt 2019), stehen für diesen Bei-
trag jedoch nicht im Zentrum des Erkenntnisinteresses und werden neben dem 
Geschlecht, der akademischen Herkunft  und einer vor dem Studium abgeschlosse-
nen Berufsausbildung als Kontrollvariablen in das Modell aufgenommen. Um den 
Einfl uss verschiedener Segmente der Arbeitsmarktstruktur, in der das Beschäft i-
gungsverhältnis ausgeübt wird, zu kontrollieren, werden zusätzlich der Sektor (Öf-
fentlicher Dienst und Privatwirtschaft ) und das Brutto-Monatseinkommen10 in das 
Modell aufgenommen.
Die deskriptiven Ergebnisse der untersuchten Bachelorabsolvent*innen11 zei-
gen die erwarteten Unterschiede hinsichtlich einer adäquaten Beschäft igung in 
den ersten eineinhalb Jahren nach dem Studienabschluss zugunsten der Fachhoch-
schulbachelorabsolvent*innen. Werden sowohl die horizontale als auch die ver-
tikale Dimension von Adäquanz berücksichtigt, sind eineinhalb Jahre nach dem 
Studienabschluss 26 Prozent der Universitätsbachelorabsolvent*innen, aber nur 21 
6 B20 Wie beurteilen Sie die folgenden praxis- und berufsbezogenen Elemente in Ihrem Fach? 
Unterstützung bei der Stellensuche.
7 B9 Welchen Beschäft igungsformen gingen Sie im Laufe des Studiums nach?
8 B8 Haben Sie während Ihres Studiums (Berufs-)Praktika absolviert (nicht gemeint sind La-
borpraktika, praktische Lehrveranstaltungen u. Ä.)? Ja, Pfl ichtpraktika/um. Dauer insgesamt 
in Monaten/Ja, freiwillige/s Praktika/um. Dauer insgesamt in Monaten/Ja, Praxissemester. 
Dauer insgesamt in Monaten/Nein, kein Praktikum.
9 Die Abschlussnoten jeder Fachrichtung werden um einen Mittelwert mit einer Standard-
abweichung normiert, Werte innerhalb der Standardabweichung entsprechen einer durch-
schnittlichen Abschlussnote, die Werte außerhalb einer Standardabweichung entsprechen 
einer überdurchschnittlichen bzw. unterdurchschnittlichen Abschlussnote.
10 G14 Wie hoch ist derzeit Ihr monatliches Brutto-Einkommen in Ihrer wichtigsten Beschäft i-
gung (inklusive Sonderzahlungen und Überstunden)?
11 Bachelorabsolvent*innen, die ein Lehramt anstreben, bleiben aufgrund der hohen Master-
übergangsquoten von mehr als 90 Prozent in den Analysen unberücksichtigt.
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Prozent der Fachhochschulbachelorabsolvent*innen inadäquat beschäft igt (Tabel-
le 1). 
Tabelle 1: Zusammenhang von Adäquanzniveau und verschiedenen Merkmalen vorrangig 




Unterstützung durch die Hochschule 82 18
keine Unterstützung durch die Hochschule 73 27
nicht-traditionelles Studienformat 79 21
kein Job im Studium 72 28
Job im Studium (fachfremd) 75 25
Job im Studium (fachnah) 79 21
nicht-traditionelles Studienformat 80 20
Praktikum im Studium 79 21
kein Praktikum im Studium 74 26
studienbedingter Auslandsaufenthalt 80 20
kein studienbedingter Auslandsaufenthalt 77 23
n=1.824
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Um zu prüfen, welche Mechanismen zu den unterschiedlichen Adäquanzanteilen 
der Bachelorabsolvent*innen von Fachhochschulen und Universitäten beitragen, 
wurden binäre logistische Regressionsmodelle gerechnet. Die Eff ektstärken werden 
als Average Marginal Eff ects (AME) ausgewiesen (Tabelle 2). Diese geben die pro-
zentuale Veränderung der Wahrscheinlichkeit für eine adäquate Beschäft igung an, 
wenn das entsprechende Merkmal sich um eine Einheit erhöht.
Modell 1 zeigt den im Vergleich zu einem Fachhochschulstudium negativen 
Einfl uss eines Universitätsstudiums auf eine adäquate Beschäft igung. Unter Kon-
trolle demografi scher Merkmale, vorhochschulischer Erfahrungen und der Be-
rücksichtigung der absolvierten Studienfachrichtung sind Bachelorabsolvent*innen 
von Universitäten mit einer um sechs Prozentpunkte geringeren Wahrscheinlich-
keit adäquat beschäft igt. Den Überlegungen entsprechend beeinfl usst die absol-
vierte Studienrichtung das Zustandekommen eines adäquaten Beschäft igungs-
verhältnisses. Absolvent*innen der Ingenieurwissenschaft en haben eine um neun 
Prozentpunkte höhere Chance auf eine adäquate Stelle als Geistes- und Sozialwis-
senschaft ler*innen. Allerdings sind Absolvent*innen der Geistes- und Sozialwis-
senschaft en entgegen der Annahme nicht signifi kant seltener adäquat beschäft igt 
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als Absolvent*innen der Wirtschaft swissenschaft en und der Fachrichtung Mathe-
matik, Naturwissenschaft , Informatik.
Tabelle 2: Logistische Regression zur Ausbildungsadäquanz der Beschäft igungen von 
Absolvent*innen mit Bachelorabschluss (Eff ektstärken: Average Marginal Eff ects 
(AME))
  Modell 1 Modell 2 Modell 3
Universität (Ref.: Fachhochschule) -0.06* -0.05+ 0.01
Fach: Wirtschaftswissenschaften (Ref.: Rechts-, Geistes-, 
Sozialwissenschaften)
0.02 0.02 0.02
Mathematik, Naturwissenschaft, Informatik 0.04 0.04 0.02
Ingenieurwissenschaften 0.09* 0.09* 0.05
Sonstige Fächer -0.12* -0.13* -0.06
Unterstützung bei der Stellensuche (Ref.: keine Unter-
stützung)
0.05+ 0.05+
Nicht-traditionelles Studienformat (Frage nicht gestellt) -0.03 -0.15*
Job im Studium (Ref.: kein Job im Studium) 0.01
Fachnaher Job im Studium 0.02
Nicht-traditionelles Studienformat (Frage nicht gestellt) 0.11
studienbedingter Auslandsaufenthalt (Ref.: kein Aufent-
halt)
0.01
Praktikum im Studium (Ref.: kein Praktikum) 0.07**
Modelle unter 
Kontrolle von
Geschlecht, akad. Elternhaus, abgeschl. 
Berufsausbildung, Abschlussnote der 
Hochschulzugangsberechtigung. 
In Modell 3 zusätzlich unter 
Kontrolle der Abschlussnote, des 
Beschäftigungssektors und des 
Brutto-Einkommens
N 1444 1444 1444
R² 0.03 0.03 0.11
Wald Chi² 47 52 143
Signifi kanzniveaus: +p < .1; *p < .05; **p < .01; ***p < .001
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap 2017)
In Modell 2 wird die Unterstützungsleistung der Hochschule bei der Stellensuche 
in das Modell aufgenommen. Die Unterstützung bei der Stellensuche durch die 
Hochschule erhöht die Chancen der Absolvent*innen auf eine adäquate Beschäf-
tigung um fünf Prozentpunkte. Der negative Einfl uss eines Universitätsabschlus-
ses auf die Besetzung einer adäquaten Stelle nimmt insgesamt etwas ab und ist auf 
einem Zehn-Prozentniveau signifi kant. Wie die Eff ekte in Modell 3 zeigen, kön-
nen individuelle berufspraktische Erfahrungen während des Studiums zur Ad-
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äquanz der Beschäft igung beitragen. Zwar haben studienbegleitende Tätigkeiten, 
unabhängig davon, ob sie als fachlich einschlägig oder fachfremd eingeschätzt 
werden, sowie studienbedingte Auslandserfahrungen keinen signifi kanten Einfl uss 
auf die Wahrscheinlichkeit, eine adäquate Stelle einzunehmen. Allerdings erhöht 
ein während des Studiums absolviertes Praktikum die Chance auf eine adäquate 
Stelle um sieben Prozentpunkte. Der zuvor negative Einfl uss des Universitätsab-
schlusses auf die Adäquanz der Beschäft igung ist nach Aufnahme dieser Merkmale 
statistisch nicht mehr signifi kant. Sowohl die Unterstützung durch die Hochschu-
le bei der Stellensuche als auch ein Praktikum während des Studiums behalten 
ihren Einfl uss auf das Zustandekommen eines adäquaten Beschäft igungsverhält-
nisses nach dem Studienabschluss. Da die Erklärungskraft  der Analysemodelle mit 
einem Bestimmt heitsmaß zwischen knapp drei und elf Prozent insgesamt gering 
ist, erfolgt die Einordnung der Ergebnisse auch mit der gebotenen Vorsicht. Die 
Unterstützung bei der Stellensuche durch die Hochschulen hat einen – wenn auch 
geringen – Einfl uss auf das Adäquanzniveau der Beschäft igung von Bachelorabsol-
vent*innen, der auch bestehen bleibt, wenn für weitere Beschäft igungsmerkmale 
kontrolliert wird. Gleichzeitig nimmt der Eff ekt des besuchten Hochschultyps ab. 
Es kann somit konstatiert werden, dass die berufl ichen Erträge von Bachelorabsol-
vent*innen auch über individuelle berufsrelevante Erfahrungen während des Stu-
diums mitbestimmt werden.
4.  Ausblick
Ausgehend von den Ergebnissen bisheriger Arbeiten zur berufl ichen Platzierung 
von Absolvent*innen der Bachelor- und Masterstudiengänge hat dieser Beitrag 
sich mit der Frage auseinandergesetzt, welche Unterschiede für Absolvent*innen 
mit einem Bachelorabschluss hinsichtlich der Beschäft igungsadäquanz bestehen 
können. In Erweiterung üblicher Perspektiven, die Bachelorabsolvent*innen mit 
Absolvent*innen anderer hochschulischer Abschlüsse oder berufl icher Ausbildun-
gen vergleichen, zielten die vorliegenden Analysen auf die Erklärung möglicher 
Unterschiede zwischen Fachhochschul- und Universitätsbachelorabsolvent*innen 
ab. Für den Absolventenjahrgang 2017 konnte gezeigt werden, dass hinsichtlich 
einer adäquaten Beschäft igung bestehende Unterschiede zwischen den Bachelorab-
solvent*innen beider Hochschultypen mit individuellen berufspraktischen Erfah-
rungen während des Studiums sowie der institutionellen Unterstützung durch die 
Hochschule zusammenhängen. Es wird also deutlich, dass Hochschulen, die be-
rufspraktische Anteile im Studium stärken und ihren Studierenden bei der Stel-
lensuche helfen, zu deren erfolgreichen berufl ichen Platzierung beitragen können. 
Dieser Einfl uss ist jedoch begrenzt und hängt insgesamt von der Zahl angemesse-
ner Stellen für Absolvent*innen mit einem Bachelorabschluss ab.
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 10  High Potentials für Forschung und Entwicklung? 
Forschungsaffi  nität und Verbleib von Absolvent*innen 
in Forschung und Entwicklung1
Zentrale Fragestellungen: 
• Wie viele Absolvent*innen sind im FuE-System tätig?
• Welche Faktoren erhöhen die Affi  nität zu einer Tätigkeit in Forschung und 
Entwicklung?
• Welches Rekrutierungspotential fi nden Unternehmen vor, die forschungsaf-
fi ne Bachelor- und Masterabsolvent*innen suchen?
Nach einer fast ein Jahrzehnt anhaltenden Debatte wurde mit dem „Gesetz zur 
steuerlichen Förderung von Forschung und Entwicklung“ vom 14. Dezember 
2019 eine Forschungszulage eingeführt, die seit 2020 von Unternehmen, unab-
hängig von deren Größe oder Ertragslage, in Anspruch genommen werden kann 
(Bundesgesetzblatt 2019). Ziel ist es, den Unternehmens- und Innovationsstand-
ort Deutschland in den Bereichen Grundlagenforschung, angewandte Forschung 
und experimentelle Entwicklung zu stärken (BMBF 2020). Insbesondere, da die-
se Förderung in einem Jahr ermöglicht wird, welches von einer weltweiten Pande-
mie und damit einhergehenden Umsatzeinbußen in zahlreichen Unternehmen ge-
prägt ist, ist von einem strategischen Einsatz dieser Fördermöglichkeiten innerhalb 
der Unternehmen auszugehen. Somit ist es nicht unwahrscheinlich, dass sich die-
se Forschungsförderung auch auf den Arbeitsmarkt von Absolvent*innen auswir-
ken wird. Die neu eingeführte Förderung kann jedoch nur dann eine zielgerechte 
Wirkung entfalten, wenn Unternehmen die benötigten Fachkräft e rekrutieren kön-
nen, d. h., wenn ausreichend forschungsaffi  ne und qualifi zierte Absolvent*innen 
zur Verfügung stehen. Dies ist einer der Gründe, warum im Rahmen dieses Ka-
pitels eine Bestandsaufnahme hinsichtlich der Tätigkeiten von Absolvent*innen in 
Forschung oder Entwicklung vor Einsetzen der Förderung vorgenommen wird. Da 
die Förderung sowohl die Bereiche Grundlagenforschung, angewandte Forschung 
als auch experimentelle Entwicklung umfasst, werden Bachelor- und Masterabsol-
1 Datenbasis: Für die Analysen werden die Daten des Verbundprojekts Absolventenpanel 
2017 (ap2017) verwendet. Befragt wurde eine Stichprobe von Absolvent*innen staatlich 
anerkannter Hochschulen etwa eineinhalb Jahre nach Studienabschluss (Prüfungsjahrgang 
2017). Ausgehend von einer zufällig gezogenen, geschichteten, einstufi gen Klumpenstichpro-
be, deren Klumpen Studienbereiche darstellten, wurde eine Netto-Rücklaufquote von 31,6 
Prozent realisiert. Die vorliegenden Auswertungen basieren auf 11.103 Fällen. Mittels Ge-
wichtung wurden Abweichungen zwischen Stichprobe und Grundgesamtheit für die Fach-
richtungen nach Abschluss- und Hochschulart vorgenommen.
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vent*innen von Universitäten und Fachhochschulen betrachtet.2 Angesichts der 
Arbeitsteilung innerhalb von Betrieben ist von Bedarfen auszugehen, die sich auf 
unterschiedliche Qualifi kations- beziehungsweise Abschlussniveaus beziehen. Da-
her wird im zweiten Teil des Kapitels zunächst eine Analyse der Forschungsaffi  ni-
tät der Absolvent*innen unterschiedlicher Studienbereiche vorgenommen und im 
Anschluss ein Rekrutierungspotenzial für Bachelor- und Masterabsolvent*innen 
ermittelt. Dies wird als der Anteil der Absolvent*innen dargestellt, die eine Affi  ni-
tät zu einer Forschungstätigkeit in der Privatwirtschaft  aufweisen und die hinsicht-
lich ihres Fähigkeitsprofi ls grundsätzlich für eine Tätigkeit in der Forschung geeig-
net scheinen.
1.  Die Begriff e Forschung und Entwicklung
Mit der Verwendung der Kategorien Grundlagenforschung, angewandte Forschung 
und experimentelle Entwicklung referiert der Gesetzgeber auf das Frascati-Hand-
buch, welches seit seinem ersten Erscheinen im Jahr 1963 im Kreis der Mitglieds-
länder der Organisation für wirtschaft liche Zusammenarbeit und Entwicklung 
(OECD) als Zusammenstellung von Leitlinien für die Erhebung und Meldung von 
Daten über Forschung und experimentelle Entwicklung verwendet wird (OECD 
2018). Forschung und experimentelle Entwicklung werden im Frascati-Handbuch 
defi niert als „schöpferische und systematische Arbeit zur Erweiterung des Wis-
sensbestandes – einschließlich des Wissens über die Menschheit, die Kultur und 
die Gesellschaft  – und zur Entwicklung neuer Anwendungen auf Basis vorhande-
nen Wissens“ (OECD 2018, S. 47). Akteure innerhalb von Forschungs- und Ent-
wicklungssystemen (FuE-Systemen) seien dabei Hochschulen, Unternehmen, der 
Staat und private Organisationen ohne Erwerbszweck (OECD 2018, S. 101, 102). 
Ein solcher organisationaler Pluralismus ist empirisch etwa im Feld der wissen-
schaft lichen Forschung nachweisbar (Dusdal 2018, S. 273, 279)3 Allerdings ist 
die Beziehung zwischen dem FuE-System und dessen Umwelt einem strukturel-
len Wandel unterworfen. So kommen Funken, Rogge und Hörlin (2015) nach 
ihrer Analyse zur Entwicklung der Arbeitswelten in Wirtschaft  und Wissenschaft  
zu dem Schluss, dass einerseits eine fortschreitende Ökonomisierung der Wissen-
2 Die Abschlussart Promotion wird in diesem Beitrag nur selten in die Analysen einbezogen. 
Grund dafür sind geringe Fallzahlen, die eine Analyse auf der Ebene von Studienbereichs-
gruppen nicht ermöglichen.
3 Ein organisationaler Pluralismus in der Forschung ist zudem laut Grundgesetz vorgesehen. 
Entsprechend Artikel 5 Absatz 3 des Grundgesetzes besteht in Deutschland Wissenschaft s-
freiheit. Sie kann als ein „Vehikel des Gemeinwohls“ aufgefasst werden, dass als vorbehaltlo-
ses Grundrecht wissenschaft lichen Fortschritt ermöglicht (Detjen 2009, S. 375, 402). Grund-
rechtsträger sind alle Personen, die eigenverantwortlich in wissenschaft licher Weise tätig 
sind oder es werden wollen (Jarass & Pieroth 2018, S. 244). Hierunter fallen natürliche und 
juristische Personen wie Hochschulen, Vereine oder Unternehmen (Lentsch 2012, S. 143), 
die den beschäft igten Wissenschaft ler*innen einen ausreichenden Spielraum einräumen (Ja-
rass & Pieroth 2018, S. 245).
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schaft  und andererseits eine Verwissenschaft lichung der Wirtschaft  zu beobachten 
sei. Letzteres sei daran erkennbar, dass „[d]ie Anforderungen, die eigentlich für 
wissenschaft liches Arbeiten reserviert schienen, in hohem Maße auch für den Ty-
pus (hoch)qualifi zierter Wissensarbeit im wirtschaft lichen Bereich“ (ebd., S. 215) 
gelten, wie etwa die projektförmige Bewältigung von vielschichtigen Problemstel-
lungen, die nicht unmittelbar und en Detail durch die Leitungsebene kontrolliert 
werden könne. 
Die bisherigen Betrachtungen zeigen, dass sich eine Abgrenzung von wirt-
schaft lichem und forscherischem Handeln im Einzelfall nicht immer zweifelsfrei 
vornehmen lässt. So muss geprüft  werden, ob die unterstellte Diff erenz zwischen 
FuE-System und Umwelt sowie die Binnendiff erenzierung innerhalb des FuE-Sys-
tems – zwischen Forschung und Entwicklung – im Rahmen von Absolvent*innen-
befragungen nachvollzogen werden kann. Um die Systematik von Tätigkeitsarten 
besser refl ektieren und Indikatoren für die Darstellung der Diff erenzierung ablei-
ten zu können, werden daher zunächst Überlegungen grundsätzlicher Art ange-
stellt. Luhmann (2015, S. 35) konstatiert, dass als Ausgangspunkt jeder system-
theoretischen Analyse die Diff erenz von System und Umwelt zu dienen habe. In 
Anlehnung an Kneers (2016) Interpretation der Systemtheorie Luhmanns lässt 
sich etwa das Wissenschaft ssystem als die Gesamtheit der „Kommunikationen, 
die sich an der Unterscheidung von wahr und unwahr […] orientieren […] [und] 
im Rückgriff  auf Th eorien und Methoden der Wissenschaft , Aussagen auf ihren 
Wahrheits- bzw. Unwahrheitswert hin“ überprüfen (S. 49) defi nieren. Die Defi ni-
tion sieht somit vor, dass Akteur*innen mehreren Systemen angehören können. 
Dies ist vorteilhaft , wenn die Tätigkeiten von Akteur*innen beschrieben werden 
sollen, die sich potenziell in mehreren Kontexten bewegen. So ist etwa denkbar, 
dass wissenschaft liche Mitarbeiter*innen einer Universität sowohl mit Grundla-
genforschung als auch mit drittmittelfi nanzierter Auft ragsforschung befasst sind 
oder dass Mitarbeiter*innen eines Unternehmens sowohl reine Dienstleistungspro-
jekte als auch Forschungsprojekte durchführen. Darüber hinaus weist die gewählte 
Defi nition eine Kongruenz zur Auslegung des Bundesverfassungsgerichts auf, laut 
derer Forschung eine Tätigkeit ist, die „nach Inhalt und Form als ernsthaft er plan-
mäßiger Versuch zur Ermittlung der Wahrheit anzusehen ist“ (Gröpl et al. 2013, 
S. 133). Lentsch (2012, S. 139) leitet hiervon ausgehend drei Kriterien ab, anhand 
derer sich wissenschaft liches Forschen und Handeln identifi zieren lassen: 
• die Ausrichtung am Erkenntnisgewinn,
• die Orientierung an Methoden und 
• der normative Rückbezug auf die wissenschaft liche Gemeinschaft .
Insbesondere der normative Rückbezug auf die wissenschaft liche Gemeinschaft 
setzt die Freiheit voraus, erarbeitete Ergebnisse veröff entlichen zu können. Dieses 
Maß an Autonomie ist jedoch nicht in allen Forschungskontexten in gleicher Wei-
se gegeben. So zielt etwa die Evaluationsforschung vor allem auf den praktischen 
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Nutzen von Ergebnissen (Vedung 2006, S. 120).4 Die Veröff entlichung von Ergeb-
nissen wird hingegen als wünschenswert bezeichnet, jedoch nicht als notwendig 
angesehen. Eine ähnliche Orientierung stellen Merton und Barber (2006) für den 
gesamten Bereich der anwendungsorientierten Forschung fest und verweisen hier 
insbesondere auf deren Finanzierung: 
„Th e scientists who are engaged in research that is being sponsored by indus-
try or by the government are considered directly accountable for the applica-
bility of the results of their work in ways that scientists in the universities are 
not held accountable“ (Merton & Barber 2006, S. 144).
Die stärkere Ausrichtung privatwirtschaft licher Aktivitäten in Forschung und Ent-
wicklung auf eine spätere Verwendbarkeit wird ebenfalls in Lehrbüchern der Be-
triebswirtschaft slehre dargestellt. So wird etwa die Planung von Forschung und 
Entwicklungsmaßnahmen in „engem Zusammenhang mit der Entwicklung neu-
er Produkte“ gesehen (Wöhe & Düring 2013, S. 77). Merton und Barber bezie-
hen sich mit ihrer Anmerkung allerdings auch auf staatliche Akteure. Ein Hinweis, 
der sich ebenfalls bei Bourdieu fi ndet, der insbesondere eine Einschränkung der 
Forschungsfreiheit für die Ressortforschung konstatiert (Barlösius 2012, S. 126). 
Zusammengenommen lassen sich diese Beobachtungen erneut mittels Luhmanns 
systemtheoretischer Annahmen ordnen: „Systemdiff erenzierung ist nichts anderes 
als die Wiederholung der Diff erenz von System und Umwelt innerhalb von Syste-
men.“ (Luhmann 2015, S. 22)
In diesem Sinne lässt sich das System von Tätigkeiten in Forschung und Ent-
wicklung gegenüber der Umwelt durch seine relativ geringe Ausrichtung auf eine 
unmittelbare Anwendung und die damit in reziprokem Verhältnis stehenden 
Handlungsfreiheiten beschreiben. Innerhalb des Systems bestehen weitere Dif-
ferenzierungen der gleichen Art. So muss eine mit Entwicklung befasste Person 
notwendigerweise Machbarkeitsstudien und Arbeitsvorgänge experimenteller Art 
planen und durchführen, die nicht unmittelbar zu einem verwendbaren Arbeits-
ergebnis führen. Andererseits sind die Entwicklungsvorgänge deutlich anwen-
dungsorientierter angelegt als etwa die Grundlagenforschung, die somit über ein 
höheres Maß an Handlungsfreiheit verfügen kann. 
Bei Grundlagenforschung handelt es sich laut dem Frascati-Handbuch um ex-
perimentelle oder theoretische Arbeiten, die primär der Erlangung neuen Wis-
sens dienen, ohne dabei eine bestimmte Anwendung oder Nutzung im Blick zu 
haben. Als angewandte Forschung werden originäre Arbeiten eingeordnet, die zur 
Aneignung neuen Wissens durchgeführt werden, jedoch primär auf ein spezifi -
sches praktisches Ziel oder Ergebnis ausgerichtet sind. Unter experimenteller Ent-
wicklung wird die systematische, auf vorhandene Kenntnisse aus Forschung und 
praktischer Erfahrung aufb auende Entwicklung von Produkten oder Verfahren 
4 Dieses Ziel zeigt sich insbesondere anhand der Standards der Deutschen Gesellschaft  für 
Evaluation: Die „Nützlichkeit“ wird hier als die erste von vier grundlegenden Eigenschaft en 
expliziert, die Evaluationen aufweisen sollten (DeGEval 2016, S. 18).
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verstanden (OECD 2018, S. 47). Die im Frascati-Handbuch gewählten Begriff e dif-
ferenzieren primär anhand der Nützlichkeit/Anwendbarkeit von Ergebnissen und 
der Beziehung, die zwischen Forschung und Entwicklung besteht. 
Laut der im Frascati-Handbuch niedergelegten Regeln erfolgt die Zuordnung 
einer Person zum FuE-System nicht aufgrund der formalen Qualifi kation, des Bil-
dungsniveaus, der Berufserfahrung oder der formalen Position innerhalb der Or-
ganisation, sondern ausschließlich aufgrund der tatsächlich ausgeübten Tätigkeit 
in einem FuE-Projekt (OECD 2018, S. 190). Dabei wird das FuE-Personal anhand 
seiner Funktion unter anderem in Forscher*innen und technisches Fachpersonal 
untergliedert. Forscher*innen sind mit der Konzipierung und Hervorbringung 
neuer Kenntnisse befasst und verbessern oder entwickeln Konzepte, Th eorien, 
Techniken, Instrumente oder Verfahren. Das technische Fachpersonal wirkt an 
FuE-Projekten mit, indem es in der Regel unter Aufsicht von Forscher*innen, wis-
senschaft liche und fachspezifi sche Aufgaben durchführt (OECD 2018, S. 191f.). 
Im Folgenden wird davon ausgegangen, dass Unternehmen Bachelor- und Mas-
terabsolvent*innen nach ihrem Berufseinstieg in FuE-Projekten in erster Linie als 
technisches Fachpersonal einsetzen. Der Berufsstart als Forscher*in dürft e in den 
meisten Fällen den Promovierten vorbehalten sein, die im Rahmen der vorliegen-
den Untersuchung nur kursorisch thematisiert werden. 
Eine Untersuchung der Abschlussarten Bachelor und Master ermöglicht die 
Darstellung der wesentlichsten Diff erenzierung des deutschen Hochschulsystems. 
Dieses lässt sich im internationalen Vergleich betrachtet als binäres System, be-
stehend aus Fachhochschulen und Universitäten, beschreiben. Diff erenzierun-
gen hinsichtlich der Trägerschaft  (privat/öff entlich) sowie der Reputationsunter-
schiede von Bildungseinrichtungen spielen hier eher eine untergeordnete Rolle 
(Hüther & Krücken 2016, S. 106). Es ist daher sinnvoll, die binäre Diff erenzie-
rung (Fachhochschule/Universität) daraufh in zu untersuchen, ob sie hinsichtlich 
des Outcomes beziehungsweise des Verbleibs der Absolvent*innen zu entspre-
chend diff erenzierten Ergebnissen führt. Hierzu ist es notwendig, die Tätigkeitsar-
ten der Absolvent*innen im FuE-System möglichst konkret einzuordnen. Entspre-
chend der systemtheoretischen Überlegungen wird davon ausgegangen, dass sich 
einerseits die Gesamtheit der Tätigkeiten in Forschung und Entwicklung gegen-
über anderen Tätigkeiten anhand des Grads des in der berufl ichen Tätigkeit zur 
Verfügung stehenden Handlungsspielraums abgrenzen lässt und, dass dieser an-
dererseits dazu geeignet ist, das Tätigkeitsfeld Forschung gegenüber dem Tätig-
keitsfeld Entwicklung abzugrenzen. Aufgrund der Nähe zwischen den Inhalten 
der Hochschulbildung und den Anforderungen in der Forschungstätigkeit einer-
seits und den Interdependenzen zwischen den Feldern Forschung und Entwick-
lung andererseits wird des Weiteren angenommen, dass für die Tätigkeiten in For-
schung und Entwicklung der Einsatz der im Studium erworbenen Qualifi kationen 
in einem höheren Maße benötigt wird als für Tätigkeiten außerhalb des FuE-Sys-
tems. Trifft   diese Annahme zu, lässt sich anhand des Grads der Qualifi kationsver-
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wendung die Binnendiff erenzierung zwischen den Tätigkeiten in der Forschung 
und jenen in der Entwicklung nachzeichnen. Die beiden hergeleiteten Indikato-
ren „Handlungsspielraum“ und „Qualifi kationsverwendung“ werden als Evalua-
tionskriterien genutzt, um eine erste Orientierung zu erhalten, ob der vorliegen-
de Datenbestand diff erenzierte Untersuchungen zum FuE-System erlaubt und sich 
die im Frascati-Handbuch beschriebene Diff erenzierung zumindest teilweise dar-
stellen lässt. Bevor diese quantitativen Analysen erfolgen können, werden die An-
gaben der Absolvent*innen im Folgenden zunächst qualitativ geprüft .
2.  Qualitative Prüfung der Angaben zur Tätigkeit in FuE
Im Rahmen des ap2017 wurden die erwerbstätigen Absolvent*innen dazu befragt, 
welches ihre hauptsächliche Tätigkeit in ihrer derzeitigen Beschäft igung ist. Die 
Befragten konnten ihre Situation mit Hilfe von 97 geschlossenen und einer off e-
nen Kategorie (Sonstiges) darstellen. Darüber hinaus hatten sie die Möglichkeit, 
ihre berufl ichen Aufgaben und ihre Berufsbezeichnung off en anzugeben. Diese 
Angaben wurden in einer Gesamtschau dazu genutzt, die Tätigkeiten zu katego-
risieren. Dabei wurden einige Grenzen der semantischen Tiefenschärfe der vorlie-
genden Angaben deutlich. So lassen sich Forschung, Entwicklung und andere Tä-
tigkeiten voneinander abgrenzen, aber eine weitere Diff erenzierung etwa zwischen 
Grundlagenforschung und angewandter Forschung ist nicht durchgängig möglich. 
Aus diesem Grund wird darauf verzichtet, eine entsprechende Diff erenzierung 
vorzunehmen. Auch zeigt sich, dass die Übergänge zwischen Forschung und Ent-
wicklung fl ießend sein können, wie etwa die inhaltliche Nähe der folgenden bei-
den Nennungen belegt:
• „Forschung Fahrzeugassistenzsysteme“ (Fall 6499)
• „Entwicklung von Systemen im Bereich autonomes Fahren“ (Fall 6469)
Wie vermutet, bewegen sich einige Absolvent*innen sowohl im Kontext der For-
schung als auch im Kontext der Entwicklung, was sich anhand der folgenden Nen-
nung veranschaulichen lässt:
• „Erforschung neuer Verfahren zur Kompression von Bild- und Videodateien, 
wissenschaft liches Publizieren, Unterstützung bei der Soft ware-Entwicklung“ 
(Fall 11424)
Als typische Beispiele für den Bereich der Entwicklung mögen folgende Nennun-
gen dienen:
• „Entwicklung von Soft waretools zur mechanischen Maschinenauslegung, Er-
stellen von Berechnungsvorschrift en, Durchführen von FEM-Analysen“ (Fall 
10909)
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• „Entwicklung und Programmierung automatisierter Self-Checkoutkassen für 
die Gemeinschaft sgastronomie (Mensa, Betriebsrestaurants) mittels künstlicher 
Intelligenz“ (Fall 6157)
• „Entwicklung von biologischen Herzklappen, dabei Tests und Auswertungen, 
Konstruktion, Dokumentation“ (Fall 4027)
Im Zweifel wurden Grenzfälle der Forschung zugeordnet. So auch, wenn die Be-
schäft igung in einem Forschungskontext parallel zu einer Tätigkeit außerhalb von 
Forschung und Entwicklung verläuft , wie im folgenden Beispiel:
• „1. Führen des Landwirtschaft sbetriebs 2. Mitarbeiterin an einem Forschungs-
projekt 3. Mitarbeiterin bei Feldversuchen“ (Fall 9376)
Falls „Forschung“ als Haupttätigkeit angegeben wurde, sich jedoch aus der Aufga-
ben- und Berufsbezeichnung kein Forschungs- und/oder Entwicklungsbezug erse-
hen ließ, wurde die Nennung der Kategorie „Weder Forschung noch Entwicklung“ 
zugeordnet. Dies geschah auch bei der folgenden Nennung: 
• „Entwicklung eines neuen Masterstudiengangs, Unterstützung bei der Organi-
sation anderer Studiengänge“; Berufsbezeichnung: ‚Programm Manager in der 
Executive Education‘“ (Fall 10500)
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass ausgehend von systemtheoretischen 
Erwägungen bei der Kategorisierung der Tätigkeiten eine Orientierung an den 
Hauptaufgaben der Absolvent*innen erfolgte. Bei Vorliegen stark widersprüchli-
cher Angaben wurden die Absolvent*innen nicht dem FuE-System zugeordnet. 
Des Weiteren wurde, falls eine klare Zuordnung zu Forschung oder Entwicklung 
nicht möglich war, der jeweilige Fall dem Tätigkeitsbereich Forschung zugeord-
net. Das Ergebnis dieser Zuordnung wird im Anschluss an die quantitative Prü-
fung dargestellt. 
3.  Quantitative Prüfung der Angaben zur Tätigkeit in FuE
Die Kategorien zur Darstellung der Tätigkeitsinhalte (Forschung, Entwicklung, an-
dere) werden im Folgenden hinsichtlich ihrer Trennschärfe und Aussagekraft  an-
hand der Indikatoren Handlungsfreiheit und Qualifi kationsverwendung geprüft . Er-
wartungsgemäß zeigt sich, dass Absolvent*innen, die im FuE-System tätig sind, 
häufi ger über ein hohes Maß an Handlungsfreiheit verfügen können (85 %) als 
Absolvent*innen, die außerhalb von Forschung und Entwicklung tätig sind (77 %). 
Zudem kann beobachtet werden, dass Absolvent*innen, die im Tätigkeitsfeld For-
schung arbeiten, häufi ger über einen höheren Handlungsspielraum verfügen kön-
nen (87 %) als Absolvent*innen, die einer Tätigkeit in der Entwicklung nachgehen 
(83 %) (Abb. 1). 
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Abbildung 1: Anteil von Absolvent*innen, die ihre Arbeit weitgehend eigenständig planen 
können, nach Tätigkeitsinhalt (in Prozent)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Abschlussarten Bachelor und Master, Fragetext: 
In welchem Maße treff en die folgenden Aspekte auf Ihre gegenwärtige berufl iche Situation zu? 
Statement: Weitgehend eigenständige Arbeitsplanung: Zusammenfassung der Kategorien 1 und 2 
der fünfstufi gen Likert-Skala: 1 = „in sehr hohem Maße“ bis 5 = „gar nicht“.
Überdies zeigt sich, wie vermutet, dass Absolvent*innen, die im FuE-System tä-
tig sind, häufi ger die an der Hochschule erworbenen Qualifi kationen in sehr ho-
hem oder hohem Maße verwenden (66 %) als Personen, die keiner Tätigkeit in 
Forschung und Entwicklung nachgehen (41 %). Auch kann der vermutete Unter-
schied hinsichtlich der Qualifi kationsverwendung zwischen den Tätigkeitsfeldern 
Forschung (79 %) und Entwicklung (58 %) nachgewiesen werden (Abb. 2). 
Anhand der bisherigen Ergebnisse lässt sich konstatieren, dass die Daten zu 
den Tätigkeiten von Absolvent*innen im FuE-System plausibel ausfallen und für 
eine Analyse der Tätigkeitsfelder Forschung und Entwicklung geeignet sind. 
Abbildung 2: Anteil der Absolvent*innen, die ihre im Studium erworbenen Qualifi kationen in der 
berufl ichen Tätigkeit in sehr hohem/hohem Maße verwenden, nach Tätigkeitsinhalt 
(in Prozent)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Abschlüsse Bachelor und Master, Fragetext: 
Wenn Sie Ihre heutigen berufl ichen Aufgaben insgesamt betrachten: In welchem Ausmaß 
verwenden Sie Ihre im Studium erworbenen Qualifi kationen? Zusammenfassung der Kategorien 
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4.  Tätigkeit in Forschung und Entwicklung vor dem Hintergrund von 
Studienstruktur und Hochschulart
In diesem Abschnitt wird dargestellt, in welchem Zusammenhang Tätigkeiten in 
Forschung und Entwicklung mit den studienstrukturellen Merkmalen der Absol-
vent*innen sowie den Sektoren des Beschäft igungssystems stehen. Um die Ergeb-
nisse für die Abschlussarten Bachelor und Master besser einordnen zu können, 
werden sie in Abbildung 3 jenen der Promovierten gegenübergestellt. Wie erwar-
tet, spiegelt sich die binäre Diff erenzierung der deutschen Hochschullandschaft  im 
Verbleib der Absolvent*innen wider. 
Abbildung 3:  Anteil der in Forschung oder Entwicklung tätigen Absolvent*innen (Abschlussarten 
Bachelor, Master und Promotion)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017), Fragetext: Wenn Sie Ihre heutigen berufl ichen 
Aufgaben insgesamt betrachten: In welchem Ausmaß verwenden Sie Ihre im Studium erworbenen 
Qualifi kationen? Zusammenfassung der Kategorien eins und zwei der fünfstufi gen Likert-Skala: 
1 = „in sehr hohem Maße“ bis 5 = „gar nicht“.
Knapp ein Fünft el der Masterabsolvent*innen von Fachhochschulen geht etwa 1,5 
Jahre nach dem Studienabschluss einer Tätigkeit in der Entwicklung nach. Die-
ses Tätigkeitsfeld wird von Universitätsabsolvent*innen seltener besetzt (Master: 
13 %, Promotion: 15 %). Hingegen verbleiben bereits deutlich mehr Bachelorab-
solvent*innen von Universitäten in forschungsbezogenen Tätigkeiten (7 %) als jene 
von Fachhochschulen (2 %). 
Des Weiteren wird die Diff erenzierung des Studienangebots an Fachhochschu-
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nicht-traditionell werden hier ausbildungsintegrierende, praxisintegrierende und 
berufsbegleitende Formate bezeichnet (siehe Kapitel 3). Im Rahmen der ausbil-
dungsintegrierenden Studienformate ist das Studium mit einer parallel verlaufen-
den Berufsausbildung verzahnt. Wie in Abbildung 4 ersichtlich, sind Bachelor-
absolvent*innen ausbildungsintegrierender Formate häufi ger in Forschung (7 %) 
oder Entwicklung (18 %) tätig als Bachelorabsolvent*innen traditioneller Forma-
te (Forschung: 2 %, Entwicklung: 12 %). Dies könnte auf die sehr spezifi sch zusam-
mengesetzte Studierendenschaft  zurückzuführen sein, die sich in ausbildungsinte-
grierenden Formaten fi ndet (siehe Kapitel 2 zu Heterogenität) und sich etwa durch 
einen hohen Anteil an Personen mit allgemeiner Hochschulreife und vergleichs-
weise gut benoteten Schulleistungen auszeichnet. 
Abbildung 4: Anteil der in Forschung oder Entwicklung tätigen Fachhochschulabsolvent*innen 
nach Studienformat
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Der Anteil der Absolvent*innen, die weder in 
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Die Absolvent*innen der weiteren nicht-traditionellen Studienformate gelangen 
deutlich seltener in die Tätigkeitsfelder Forschung und Entwicklung als jene tra-
ditioneller Studienformate. Diese Ergebnisse können zum Teil auf die Studienbe-
reichsgruppen5 Wirtschaft swissenschaft en und Sozialwesen zurückgeführt werden, 
die im Rahmen dieser Untersuchung einen relativ hohen Anteil am NTS-Bereich 
einnehmen (69 %) und deren Absolvent*innen grundsätzlich vergleichsweise selten 
in Forschung und Entwicklung tätig sind (siehe Abb. 5). 
Die Analyse der Tätigkeiten in Forschung und Entwicklung anhand einer Aus-
wahl von Studienbereichen (Abb. 5) zeigt, dass sich die Studienbereiche hinsicht-
lich ihrer Relation zum FuE-System in vier Gruppen auft eilen lassen:
5 Entsprechend der Fächersystematik des Statistischen Bundesamts werden die Studienfächer 
in 60 Studienbereichen zusammengefasst. Diese können wiederum in neun Fächergruppen 
zusammengeführt werden (Statistisches Bundesamt 2020).
Abbildung 5: Anteil der in Forschung oder Entwicklung tätigen Absolvent*innen nach 
Studienbereichen (Auswahl)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Abschlussarten Bachelor und Master, n=3.056, 







































1) Geringer Anteil am FuE-System: Die Absolvent*innen des Studienbereichs 
verbleiben nur selten in den Tätigkeitsfeldern Forschung und Entwicklung. 
Die wenigen Absolvent*innen, welche in das FuE-System einmünden, werden 
größtenteils in der Forschung tätig. Als Beispiel kann der Studienbereich Wirt-
schaft swissenschaft en dienen (3 % Forschung (F.), 1 % Entwicklung (E.)). 
2) Ausgeglichenes Verhältnis: Die Absolvent*innen verbleiben zu etwa gleichen 
Teilen in Forschung und Entwicklung. Dies trifft   etwa auf den Studienbereich 
Ernährungs- und Haushaltswissenschaft en zu (15 % F., 15 % E.).
3) Dominanz der Entwicklung: Der überwiegende Anteil der Absolvent*innen, 
welche in das FuE-System münden, ist in der Entwicklung beschäft igt. Ein Bei-
spiel hierfür bietet etwa der Studienbereich Informatik (7 % F., 60 % E.). 
4) Dominanz der Forschung: Der überwiegende Anteil der Absolvent*innen, die 
in das FuE-System münden, tritt in das Tätigkeitsfeld der Forschung ein. Dies 
trifft   etwa auf den Studienbereich Chemie zu (24 % F., 3 % E.).
Abbildung 6: Tätigkeitstypen der in Forschung oder Entwicklung tätigen Bachelor- und 
Masterabsolvent*innen nach Wirtschaft ssektor
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017), n= 5.409. 
Mehr als drei Viertel (78 %) der Absolvent*innen, die in der Forschung tätig sind, 
fi nden ihre Beschäft igung im öff entlichen/staatlichen Bereich, knapp ein Fünf-
tel im privatwirtschaft lichen Sektor (einschließlich Selbstständiger) und etwa drei 
Prozent im Non-Profi t-Bereich, also in Vereinen, Verbänden oder Kirchen (Abb. 
6). Tätigkeiten in der Entwicklung sind hingegen stark auf den privatwirtschaft li-
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5.  Untersuchung der Forschungsaffi  nität
Im Folgenden wird die Affi  nität zu einer Tätigkeit im FuE-System untersucht. Ziel 
der Analyse ist es, Faktoren zu identifi zieren, die sich positiv auf die Bereitschaft  
von Hochschulabsolvent*innen auswirken, in Forschung und Entwicklung tätig zu 
werden. 
5.1  Vorgehen
Um Indikatoren für die Forschungsaffi  nität und deren Grad zu erhalten, wer-
den Aussagen der Absolvent*innen verwendet, wie sehr sie innerhalb der nächs-
ten zehn Jahre eine Tätigkeit in Forschung und Entwicklung anstreben.6 Personen, 
die eine solche Tätigkeit anstreben, werden als forschungsaffi  n eingestuft . Für die-
se Einordnung ist es zunächst unerheblich, ob die Absolvent*innen angeben, eine 
Tätigkeit in Forschung und Entwicklung an einer Hochschule, einer außeruni-
versitären Forschungseinrichtung, als Angestellte*r in der freien Wirtschaft  oder 
im Rahmen einer Selbstständigkeit anzustreben. Personen, die keine der genann-
ten Optionen in hohem oder sehr hohem Maße in Betracht ziehen, werden als 
nicht forschungsaffi  n eingeordnet. Darüber hinaus wird der Grad der Forschungs-
affi  nität als Summenscore aus insgesamt vier Likert-Skalen berechnet. Der Grad 
der Forschungsaffi  nität der Absolvent*innen variiert daher sowohl mit der Anzahl 
der verschiedenen Optionen (Hochschule, außeruniversitäre Forschungseinrich-
tung, Anstellung in der Wirtschaft , Selbständigkeit), welche die Absolvent*innen 
für einen Verbleib im FuE-System zugleich in Erwägung ziehen, als auch mit der 
Intensität, mit der sie die jeweiligen Optionen insgesamt anstreben. 
Um die Einfl ussfaktoren auf die Forschungsaffi  nität systematisch analysieren 
zu können, wurde ein Analysemodell herangezogen, welches im Rahmen der lan-
desweiten Befragung nordrhein-westfälischer Hochschulabsolvent*innen verwen-
det wird (Reifenberg 2019). Das Modell zur Analyse des Verbleibs von Hochschul-
absolvent*innen beschreibt eine chronologische Prozessabfolge, in deren Rahmen 
Inputfaktoren seitens der Hochschulen und der Studierendenschaft  interdepen-
dent auf den Studienprozess wirken. Der Studienprozess führt nach erfolgreichem 
Durchlaufen zum Studienabschluss (Output), an welchen sich wiederum eine 
Positionierung am Arbeitsmarkt (Outcome) anschließen kann. Der Input lässt sich 
in Ausgangs- und Verlaufsbedingungen gliedern. Soziodemografi sche Dimensio-
6 Fragetext: Im Folgenden sind verschiedene berufl iche Perspektiven aufgeführt. Wie stark 
streben Sie diese mit Blick auf Ihre eigene berufl iche Zukunft  (d. h. innerhalb der nächsten 
zehn Jahre) an? Berücksichtigte Statements: Tätigkeit in Forschung und/oder Lehre an einer 
Hochschule, Tätigkeit in Forschung an einer außeruniversitären Forschungseinrichtung (z. B. 
Max-Planck- oder Fraunhofer-Gesellschaft , Akademien der Wissenschaft ), Angestellte Tä-
tigkeit in Forschung und Entwicklung in der Wirtschaft , Selbständigkeit bzw. freiberufl iche 
Tätigkeit mit Forschungs- oder Entwicklungsbezug. Antwortskala: Von 1 = „in sehr hohem 
Maße“ bis 5 = „überhaupt nicht“.
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nen wie Alter und Migrationshintergrund sowie bildungsbiografi sche Merkmale 
wie die Art der erworbenen Hochschulzugangsberechtigung stehen vor dem An-
tritt des Studiums bereits fest, ebenso wie die seitens der Hochschule vorgegebe-
nen studienstrukturellen Merkmale wie Studienfach, Abschlussart oder Studien-
format. Diese Dimensionen bilden somit die Ausgangsbedingungen. Bei Antritt 
des Studiums treten die Verlaufsbedingungen hinzu: Im Rahmen der individuel-
len Studiengestaltung treff en Studierende Entscheidungen, etwa für einen studien-
bezogenen Auslandsaufenthalt oder die Ausrichtung der gewählten Studieninhalte 
an den Erfordernissen des Arbeitsmarktes. Der sich nach Studienabschluss erge-
bende Output wird je Studiengang über die benötigte Studiendauer, die erreichte 
Examensnote sowie die zu Studienabschluss zur Verfügung stehenden Kompeten-
zen beschrieben. In der letzten Prozessstufe erfolgt schließlich die Positionierung 
am Arbeitsmarkt (Outcome). 
5.2 Regressionsanalyse der Forschungsaffi  nität
Die im vorangegangenen Abschnitt beschriebenen Indikatoren wurden im Rah-
men einer Regressionsanalyse auf ihre Beziehung zur Forschungsaffi  nität unter-
sucht. Eine detaillierte Beschreibung des Untersuchungsplans kann Abbildung 7 
entnommen werden. In dieser Visualisierung sind zudem jene Indikatoren mar-
kiert, für die ein signifi kanter Zusammenhang zur Forschungsaffi  nität (p < 0,05) 
nachgewiesen werden kann.7 
Mittels der linearen Regressionsanalyse kann mehr als ein Viertel (27 %) der 
Varianz hinsichtlich des Grads der Forschungsaffi  nität aufgeklärt werden. In Abbil-
dung 8 wird die Modellgüte der Regressionsanalyse zusammengefasst dargestellt. 
Es wird visualisiert, welche Merkmalsbündel in welchem Maße zur Erklärung der 
Forschungsaffi  nität beitragen. Während Bildungsbiografi e, Studiengestaltung und 
Arbeitgebertyp jeweilig nicht mehr als ein Prozent zur Varianzaufk lärung beitra-
gen, liegen die entsprechenden Anteile für Soziodemografi e, Studienergebnis, Tä-
tigkeitsart und Studienstruktur deutlich höher. Insbesondere die studienstruktu-
rellen Merkmale sind von herausragender Bedeutung. Sie helfen mehr als jedes 
andere Merkmalsbündel die Forschungsaffi  nität aufzuklären (Abb. 8). Im folgen-
den Abschnitt werden die Merkmalsbündel, welche substanziell zur Erklärung des 
Grads der Forschungsaffi  nität beitragen, eingehender untersucht. Für diese Ana-
lysen wird die Forschungsaffi  nität binär kategorisiert. Es wird also danach unter-
schieden, ob die Absolvent*innen eine Tätigkeit im FuE-System grundsätzlich in-
nerhalb der nächsten zehn Jahre in einer beliebigen Organisationsform (in hohem 
oder sehr hohem Maße) anstreben oder nicht. 
7 Auf eine ausführliche tabellarische Darstellung der Ergebnisse wird verzichtet, da mehr als 
50 Studienbereiche mit einer Dummy-Codierung in der Regression enthalten sind. 
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Abbildung 7: Lineare Regression zur Erklärung des Grads der Forschungsaffi  nität
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5.3  Forschungsaffi  nität und studienstrukturelle Merkmale
Werden die Anteile forschungsaffi  ner Absolvent*innen je Fachgruppe betrach-
tet, zeigt sich, dass Absolvent*innen der Fachgruppe Mathematik, Naturwissen-
schaft en häufi g (83 %) forschungsaffi  n sind. Hingegen weisen Absolvent*innen 
der Fachgruppe Sport selten (14 %) eine Forschungsaffi  nität auf (Abb. 9). In Ab-
bildung 10 zeigt sich, wie unterschiedlich die in einer Fachgruppe zusammenge-
fassten Studienbereichsgruppen bezüglich der Forschungsaffi  nität der jeweiligen 
Absolvent*innen ausfallen können. So liegt innerhalb der Fachgruppe Human-
medizin/Gesundheitswissenschaft en der Anteil forschungsaffi  ner Absolvent*innen 
der Humanmedizin (51 %) deutlich unter jenem der Absolvent*innen der allge-
meinen Gesundheitswissenschaft en (70 %). Des Weiteren zeigt sich ein besonders 
hoher Anteil an forschungsaffi  nen Absolvent*innen in der Studienbereichsgruppe 
Ernährungs- und Haushaltswissenschaft en (96 %). Wie Abbildung 11 verdeutlicht, 
weisen Absolvent*innen nicht-traditioneller Studienformate eine geringere For-
schungsaffi  nität auf als Absolvent*innen traditioneller Formate.8
8 Diese Ergebnisse können zum Teil auf die Studienbereichsgruppen Wirtschaft swissenschaf-
ten und Sozialwesen zurückgeführt werden, die im Rahmen dieser Untersuchung einen rela-
tiv hohen Anteil am NTS-Bereich einnehmen (69 %) und grundsätzlich relativ geringe Werte 
hinsichtlich der Forschungsaffi  nität aufweisen (siehe Abb. 9).
Abbildung 8: Anteile aufgeklärter Varianz je Merkmalsbündel – Lineare Regression zur Erklärung 
des Grads der Forschungsaffi  nität
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Missings: listenweiser Fallausschluss; n=1.834; 
nur Erwerbstätige, ohne Bachelorabsolvent*innen im Masterstudium, ohne Lehramtsabschlüsse 
und Staatsexamina; Grad der Forschungsaffi  nität: Score aus vier fünfstufi gen Likert-Skalen (siehe 
5.1).
R² gesamt: 27%
169High Potentials für Forschung und Entwicklung? 
Abbildung 10: Anteile forschungsaffi  ner Absolvent*innen je Studienbereich (Auswahl)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Abschlussarten Bachelor und Master, ohne 
Bachelorabsolvent*innen im Masterstudium; n=2.516; Forschungsaffi  nität: dichotomisierte Likert-
Skalen (siehe 5.1).
* Studienbereichsgruppe weist laut linearer Regression (siehe Abb. 7) einen signifi kanten 
Zusammenhang zum Grad der Forschungsaffi  nität auf. Referenz: Geisteswissenschaft en allgemein. 
Abbildung 9: Anteile forschungsaffi  ner Absolvent*innen je Fachgruppe
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017), Abschlussarten Bachelor und Master, ohne 
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Abbildung 11: Anteil forschungsaffi  ner Absolvent*innen nach Studienformat
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Abschlussarten Bachelor und Master, ohne 
Bachelorabsolvent*innen im Masterstudium; n=6.415; Forschungsaffi  nität: dichotomisierte Likert-
Skalen (siehe 5.1).
5.4  Forschungsaffi  nität und soziodemografi sche Merkmale
Laut Regressionsanalyse (Abb. 7) weisen die soziodemografi schen Merkmale Ge-
schlecht, Elternschaft  bei Studienbeginn9, Migrationshintergrund10 sowie Alter zu 
Studienbeginn unter Kontrolle der im Untersuchungsplan dargestellten Variablen 
einen signifi kanten Zusammenhang zum Grad der Forschungsaffi  nität auf.
In Abbildung 12 werden diese Merkmale hinsichtlich des generellen Vorliegens 
einer Forschungsaffi  nität analysiert. Laut dieser Analyse sind Absolventen häufi -
ger forschungsaffi  n (59 %) als Absolventinnen (51 %). Auch zeigt sich, dass Per-
sonen, die zu Studienantritt ein Alter aufweisen, welches über dem Altersmedian 
liegt, häufi ger forschungsaffi  n sind (59 %) als Personen, die bei Studienbeginn jün-
ger oder gleich alt sind wie der Altersmedian (47 %). Die Affi  nität zu einer Tätig-
keit in der Forschung tritt unter Personen, die zum Antritt des Studiums bereits 
Kinder hatten, häufi ger auf (55 %) als unter Personen, die zu Studienbeginn keine 
Kinder hatten (48 %). Darüber hinaus weisen Absolvent*innen mit Migrationshin-
tergrund häufi ger eine Affi  nität zu einer Tätigkeit in der Forschung auf (60 %) als 
Personen ohne Migrationshintergrund (53 %).
Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass eine Reihe von Heterogeni-
tätsmerkmalen (siehe Kapitel 3) mit der Forschungsaffi  nität in einem Zusammen-
hang steht. Die entsprechenden Heterogenitätsmerkmale weisen dabei überwie-
gend einen positiven Einfl uss auf die Forschungsaffi  nität auf.
9 Hiermit ist der Beginn des Referenzstudiums gemeint, zu dem die Absolvent*innen befragt 
wurden. 
10 Mindestens ein Elternteil im Ausland geboren.
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5.5  Forschungsaffi  nität und Studienergebnis
Die fachstandardisierte Examensnote steht laut Regressionsanalyse (Abb. 7) in 
einem signifi kanten Zusammenhang zum Grad der Forschungsaffi  nität.
Abbildung 12: Anteil forschungsaffi  ner Personen nach soziodemografi schen Merkmalen
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Abschlussarten Bachelor und Master, ohne 
Bachelorabsolvent*innen im Masterstudium; Geschlecht: n=5.301; Migrationshintergrund: 
n=5.284; Alter: n=5.169; Forschungsaffi  nität: dichotomisierte Likert-Skalen (siehe 5.1).
Abbildung 13: Anteil forschungsaffi  ner Absolvent*innen nach Examensnote (invertiert)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Abschlussarten Bachelor und Master, ohne 
Bachelorabsolvent*innen im Masterstudium; n=5.971; Forschungsaffi  nität: dichotomisierte Likert-
Skalen (siehe 5.1).
In Abbildung 13 wird die Analyse der invertierten Examensnote (ohne Fachstan-
dardisierung) anhand eines Mediansplits vorgenommen. Es zeigt sich, dass Ab-
solvent*innen, deren Examensnoten besser ausfallen als die Mediannote, häufi -
ger forschungsaffi  n (65 %) sind als die Gruppe der Absolvent*innen, deren Note 
schlechter oder gleich der Mediannote ist (54 %). Um die Bedeutung der Exa-
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spannweite bei Absolvent*innen vorliegt, die in der Forschung oder Entwicklung 
tätig sind. Die Spannweite endet bei einer Note von 3,0.
Des Weiteren wurden im Rahmen der Regressionsanalyse (Abb. 7) signifi kan-
te Zusammenhänge zwischen dem Grad der Forschungsaffi  nität und einer Rei-
he von Selbsteinschätzungen zu Fähigkeiten/Kompetenzen festgestellt. Wie in Ta-
belle 1 ersichtlich wird, liegen insgesamt vier Zusammenhänge vor, die in hohem 
Maße signifi kant sind (p < 0,01). Nur einer dieser Zusammenhänge ist negativ: die 
selbsteingeschätzte Teamfähigkeit. Das bedeutet, 57 Prozent der Absolvent*innen, 
die sich die Fähigkeit, im Team zusammen zu arbeiten in einem geringeren Maß 
zuschreiben, sind forschungsaffi  n, und 55 Prozent der Absolvent*innen, die sich 
diese Fähigkeit in sehr hohem oder hohem Maß zuschreiben, sind forschungsaffi  n.
Tabelle 1: Fähigkeiten, die einen signifi kanten Zusammenhang zum Grad der Forschungsaffi  nität 
aufweisen. Lineare Regression (Auszug)11
Fähigkeit … Beta-Wert p
… Strategien zur Problemlösung zu entwickeln 0,103 0,000
… im Team zusammenzuarbeiten -0,084 0,001
… theoretisches Wissen praktisch anzuwenden 0,116 0,000
… in interkulturellen Zusammenhängen zu handeln 0,081 0,003
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Nur Erwerbstätige; Abschlussarten Bachelor, Master und 
Staatsexamen ohne Lehramt, ohne Bachelorabsolvent*innen im Masterstudium; n=1.834, Missings: listenweiser 
Fallausschluss; Selbsteinschätzungen zu Fähigkeiten wurden qua fünfstufi ger Likert-Skalen erhoben; Grad der 
Forschungsaffi  nität: Summenscore aus vier fünfstufi gen Likert-Skalen (siehe 5.1).
Die Fähigkeit, in interkulturellen Zusammenhängen zu arbeiten, weist hingegen 
einen positiven Eff ekt hinsichtlich der Forschungsaffi  nität auf. In der Gruppe der 
Absolvent*innen, die sich diese Fähigkeit in hohem oder sehr hohem Maß zu-
schreiben, liegt der Anteil forschungsaffi  ner Personen um etwa zwei Prozent hö-
her als in der Gruppe der Personen, die laut Selbsteinschätzung in einem geringe-
ren Maße über diese Fähigkeiten verfügen. Stärkere positive Eff ekte lassen sich bei 
den Selbsteinschätzungen zu der Fähigkeit, Strategien zur Problemlösung zu ent-
wickeln sowie der Fähigkeit, theoretisches Wissen praktisch anzuwenden, beob-
achten. 
Absolvent*innen, die sich in sehr hohem oder hohem Maße befähigt fühlen, 
Strategien zur Problemlösung zu entwickeln, sind in 57 Prozent der Fälle for-
schungsaffi  n, Absolvent*innen, die sich in einem geringeren Maße dazu befähigt 
fühlen, nur in 50 Prozent der Fälle (Abb. 14). Unter den Selbsteinschätzungen 
weist jene zur Fähigkeit, theoretisches Wissen praktisch anzuwenden, den stärks-
ten Eff ekt auf die Forschungsaffi  nität auf. Absolvent*innen, die sich in sehr hohem 
oder hohem Maße in der Lage dazu fühlen, theoretisches Wissen praktisch anzu-
11 Für einen Überblick über die weiteren in der Regressionsrechnung berücksichtigten Varia-
blen siehe Abbildung 1.
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wenden, sind in 59 Prozent der Fälle forschungsaffi  n, Absolvent*innen, die sich in 
einem geringeren Maße dazu befähigt fühlen, in 49 Prozent der Fälle (Abb. 15).
Die dargestellten Ergebnisse werden bestätigt, wenn die Gruppe der derzeit in 
der Forschung oder Entwicklung tätigen Absolvent*innen untersucht wird: Circa 
90 Prozent der Absolvent*innen, die in der Forschung tätig sind,12 sind der Mei-
nung, in sehr hohem oder hohem Maße über die Fähigkeit zu verfügen, Strate-
gien zur Problemlösung zu entwickeln (Entwicklung: 89 %). Die Fähigkeit, theo-
retisches Wissen praktisch anzuwenden, schreiben sich 72 Prozent der in der 
Forschung tätigen Absolvent*innen in sehr hohem oder hohem Maße zu (Ent-
wicklung: 70 %). 
5.6 Forschungsaffi  nität und Art der berufl ichen Tätigkeit
Im Zuge der Regressionsanalyse (Abb. 7) wurde off enbar, dass der Grad der For-
schungsaffi  nität unter anderem mit der Art der Tätigkeit erklärt werden kann, die 
Absolvent*innen nach Studienabschluss ausüben. 
12 Ohne Bachelorabsolvent*innen im Masterstudium, Forschung: n=207, Entwicklung: n=413.
Abbildung 14: Anteil forschungsaffi  ner Absolvent*innen nach der Fähigkeit, Strategien zur 
Problemlösung zu entwickeln
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Abschlussarten Bachelor und Master ohne 
Bachelorabsolvent*innen im Masterstudium; n = 5.667; Forschungsaffi  nität: dichotomisierte 
Likert-Skalen (siehe 5.1).
Abbildung 15: Anteil forschungsaffi  ner Absolvent*innen nach der Fähigkeit, theoretisches Wissen 
praktisch anzuwenden
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Abschlussarten Bachelor und Master, ohne 
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Belegt wurde u. a. ein signifi kanter Zusammenhang zwischen dem Grad der For-
schungsaffi  nität und dem Ausmaß, in dem die im Studium erworbenen Qualifi -
kationen in der derzeitigen berufl ichen Tätigkeit verwendet werden. Dieser Eff ekt 
zeigt sich ebenfalls in der bivariaten Analyse: Absolvent*innen, die angaben, in 
sehr hohem oder hohem Maß die im Studium erworbenen Qualifi kationen im Be-
ruf zu verwenden, sind in 55 Prozent der Fälle forschungsaffi  n, jene Absolvent*in-
nen, die ihre erworbenen Qualifi kationen in einem geringeren Maß verwenden, in 
44 Prozent der Fälle (Abb. 16).
Es kann angenommen werden, dass Absolvent*innen, die bereits in Forschung 
und Entwicklung tätig sind, eine höhere Forschungsaffi  nität aufweisen als Absol-
vent*innen, die in anderen Feldern tätig sind. Im Rahmen der Regressionsanaly-
se (Abb. 7) konnten diese Zusammenhänge als signifi kant nachgewiesen werden. 
Ebenfalls zeigte sich ein Zusammenhang zwischen der generellen Forschungsaffi  -
nität und der berufl ichen Tätigkeit. Absolvent*innen, die bereits in der Forschung 
tätig sind, gehen in 94 Prozent der Fälle von einer weiteren Fortsetzung ihrer Tä-
tigkeit in diesem Feld aus (im Feld der Entwicklung sind es 72 %). Absolvent*in-
nen, die weder in der Forschung noch in der Entwicklung tätig sind, weisen hin-
gegen nur in 44 Prozent der Fälle eine Forschungsaffi  nität auf. 
Abbildung 16: Anteil forschungsaffi  ner Absolvent*innen nach Ausmaß der Verwendung von im 
Studium erworbenen Qualifi kationen in der Berufstätigkeit 
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Nur Erwerbstätige, Abschlussarten Bachelor 
und Master, ohne Bachelorabsolvent*innen im Masterstudium; n=4.526; Forschungsaffi  nität: 
dichotomisierte Likert-Skalen (siehe 5.1).
Abbildung 17: Anteil forschungsaffi  ner Absolvent*innen nach Tätigkeitsart
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Nur Erwerbstätige, Abschlussarten Bachelor 
und Master, ohne Bachelorabsolvent*innen im Masterstudium; n = 3.993; Forschungsaffi  nität: 
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Die Mehrheit (57 %) der Absolvent*innen, die bereits in der Forschung tätig sind, 
ist bereit, sowohl in öff entlich-rechtlichen Organisationen als auch in privatwirt-
schaft lichen Organisationen zu arbeiten (Abb. 17). Forschungsaffi  ne Absolvent*in-
nen, die derzeit in der Entwicklung tätig sind, streben häufi ger ausschließlich eine 
Tätigkeit in öff entlich-rechtlichen Organisationen wie Hochschulen oder außer-
universitären Forschungseinrichtungen an als Personen, die derzeit einer Tätigkeit 
in der Forschung nachgehen (Abb. 18).13
Abbildung 18: Forschungsaffi  nität nach Art der anvisierten Tätigkeit und Organisationsform
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Nur Erwerbstätige, Abschlussarten Bachelor 
und Master, ohne Bachelorabsolvent*innen im Masterstudium; n=3.617; Forschungsaffi  nität: 
dichotomisierte und zusammengefasste Likert-Skalen (siehe 5.1).
6.  Rekrutierungspotenziale für Forschung und Entwicklung in der 
Privatwirtschaft 
Mittels der vorliegenden Untersuchung sollen erste Einschätzungen zu den mög-
lichen Auswirkungen der neu eingeführten Forschungszulage auf den Arbeits-
markt von Bachelor- und Masterabsolvent*innen gewonnen werden. Das mit der 
Einführung der Zulage verfolgte Ziel, den Unternehmens- und Innovationsstand-
ort Deutschland in den Bereichen Forschung und Entwicklung zu stärken, kann 
nur erreicht werden, wenn für diese Bereiche ein genügend großer Pool geeigneter 
Fachkräft e zur Verfügung steht. Unternehmen, die Forschungs- und Entwicklungs-
abteilungen auf- oder ausbauen, werden unter anderem Berufseinsteiger*innen be-
13 Die Ergebnisse belegen indirekt, dass die Operationalisierung des Grades der Forschungs-
affi  nität, wie sie im Rahmen der linearen Regressionsanalyse (Abb. 1) verwendet wurde, va-
lide ist: Absolvent*innen, die in der Forschung tätig sind, visieren von allen Subgruppen am 
häufi gsten mehrere Beschäft igungsfelder an und weisen somit entsprechend der verwende-
ten Operationalisierung im Mittel den höchsten Grad an Forschungsaffi  nität auf. Der Zu-
sammenhang zeigt sich mit geringerem Eff ekt für Absolvent*innen, die in der Entwicklung 
tätig sind, und in deutlich geringerem Maße für Personen, die weder in der Forschung noch 













0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100










ziehungsweise Hochschulabsolvent*innen rekrutieren müssen. Daher stellt sich 
die Frage, ob bei einem Anstieg der Nachfrage genügend geeignete Absolvent*in-
nen zur Verfügung stehen. Insbesondere ist damit zu rechnen, dass sich Engpäs-
se auch auf der Ebene des technischen Fachpersonals ergeben können. Während 
Forscher*innen mit der Konzipierung und Hervorbringung neuer Kenntnisse be-
fasst sind, wirkt das technische Fachpersonal an FuE-Projekten mit, indem es zu-
meist unter Aufsicht von Forscher*innen, wissenschaft liche und fachspezifi sche 
Aufgaben durchführt (OECD 2018, S. 191f.). Promovierte übernehmen in der Re-
gel die Funktion von Forscher*innen in FuE-Projekten. Sie haben ihre Affi  nität 
zur Forschung aufgrund ihres Promotionsvorhabens bereits belegt und diese Affi  -
nität bleibt auch nach Abschluss der Promotion weitgehend erhalten. Etwa 82 Pro-
zent der in dieser Studie untersuchten Promovierten weisen eine Affi  nität zu einer 
Tätigkeit in Forschung und Entwicklung auf und mehr als 46 Prozent von ihnen 
stehen einer Tätigkeit im Bereich FuE in der Privatwirtschaft  off en gegenüber.14 
Unklar ist jedoch, wie ausgeprägt die Forschungsaffi  nität von Bachelor- und Mas-
terabsolvent*innen ist. Damit eine Einschätzung vorgenommen werden kann, wer-
den die Ergebnisse der bisherigen Untersuchungen genutzt. Es werden Indikatoren 
zusammengestellt, die geeignet sind, ein Mindestniveau hinsichtlich der notwen-
digen Leistungsbereitschaft /-fähigkeit sowie der benötigten Kompetenzen/Fähig-
keiten zu defi nieren, anhand dessen sich Absolvent*innen identifi zieren lassen, 
die einen Übergang in das FuE-System realisieren könnten. Die entsprechenden 
Merkmale lauten wie folgt:
• Affi  nität zu einer Tätigkeit in Forschung und Entwicklung in der Privatwirt-
schaft , 
• Examensnote, welche nicht schlechter als 3,0 ist, 
• Selbsteinschätzung zur Fähigkeit, theoretisches Wissen praktisch anzuwenden 
(Kategorien 1 = „in sehr hohem Maße“ bis 3), 
• Selbsteinschätzung zur Fähigkeit, Strategien zur Problemlösung zu entwickeln 
(Kategorien 1 = „in sehr hohem Maße“ bis 3).
Da das Rekrutierungspotential im Hinblick auf eine zukünft ig wachsende Nach-
frage nach Fachkräft en ermittelt werden soll, wird von dem Anteil der Personen, 
auf welche die genannten Bedingungen zutreff en, jener Teil abgezogen, der be-
reits in Forschung und Entwicklung tätig ist. Insgesamt ergibt sich auf diese Wei-
se ein Anteil von 18 Prozent aller Bachelor- und Masterabsolvent*innen, die als 
zusätzliches Rekrutierungspotential für Tätigkeiten in Forschung und Entwick-
lung in der Privatwirtschaft  bereitstehen. Analysiert man die Rekrutierungspoten-
tiale anhand der Studienbereiche (Abb. 19) zeigt sich, dass klassische naturwis-
senschaft liche Studienbereiche wie Chemie (53 %) und Biologie (47 %), aber auch 
die Ernährungs- und Haushaltswissenschaft en (43 %) ein relativ hohes Rekrutie-
14 Von weitergehenden Analysen nach Fächergruppe oder Studienbereich wird aufgrund gerin-
ger Fallzahlen im Datenbestand des ap2017 für die Zielgruppe der Promovierten abgesehen. 
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rungspotential aufweisen. Hingegen fallen die entsprechenden Potentiale für die 
Studienbereiche Mathematik (5 %), Sozialwissenschaft en (7 %) und Humanmedi-
zin (7 %) deutlich niedriger aus. 
Abbildung 19: Rekrutierungspotentiale für Forschung und Entwicklung in der Privatwirtschaft  je 
Studienbereichsgruppe (Auswahl)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017). Nur Erwerbstätige, Abschlussarten Bachelor 
und Master, ohne Bachelorabsolvent*innen im Masterstudium; n = 2.925; Potential: Anteil 
forschungsaffi  ner Absolvent*innen, die eine Forschungstätigkeit in der Privatwirtschaft  in 
Erwägung ziehen, eine Examensnote besser als 3,1 aufweisen und ihre Fähigkeiten, Strategien zur 
Problemlösung zu entwickeln sowie theoretisches Wissen praktisch anzuwenden auf einer Skala 
von 1 = „in sehr hohem Maße“ bis 5 = „gar nicht“ mit 1,2 oder 3 einschätzen, abzüglich des Anteils, 
der forschungsaffi  nen Personen, die bereits in der Forschung tätig sind.
Die Ergebnisse zum Rekrutierungspotenzial lassen sich insgesamt dahingehend 
interpretieren, dass eine Auswirkung der neuen Forschungszulage auf den Arbeits-
markt in Form einer steigenden Nachfrage nach forschungsaffi  nen und befähig-
ten Absolvent*innen in der Regel einem entsprechenden Potenzial an Fachkräft en 
gegenüberstehen wird. Dabei ist zu beachten, dass die dargestellten Rekrutierungs-
potenziale für die meisten Studienbereiche einen deutlich höheren Anteil dar-
stellen, als der bereits in das FuE-System übergegangene (und aus dem Rekrutie-
rungspotenzial herausgerechnete) Anteil an Absolvent*innen. 
7.  Diskussion der Ergebnisse 
Wie sich im Laufe der Analysen gezeigt hat, lassen sich die im Frascati-Handbuch 
niedergelegten Empfehlungen zur Datenauswertung mit den im ap2017 zur Verfü-
gung stehenden Daten in grober Annäherung befolgen. Um sicherzustellen, dass 
die dargestellten Auswertungen valide sind, wurden die Daten zur Tätigkeit der 


























quantitativ geprüft . Auch wenn diese Prüfungen zu einem positiven Ergebnis ge-
führt haben und weitere Analysen auf Basis der vorliegenden Daten grundsätz-
lich möglich sind, sollte erwogen werden, zukünft ig die in der Absolvent*innen-
forschung verwendeten Instrumente auf eine Anschlussfähigkeit bezüglich der 
Empfehlungen des Frascati-Handbuches zu prüfen und gegebenenfalls Ergänzun-
gen und Anpassungen vorzunehmen. 
Die verwendeten Indikatoren Handlungsfreiheit und Qualifi kationsverwen-
dung, anhand derer die Trennschärfe und Aussagekraft  der Tätigkeitskategorien 
(Forschung, Entwicklung sowie andere) untersucht wurde, können in zukünft igen 
Analysen verwendet werden, um eine diff erenzierte Betrachtung unterschiedlicher 
Tätigkeitsfelder im FuE-System vorzunehmen. So können die relativen Positionen 
von Grundlagenforschung, anwendungsorientierter Forschung und experimen-
teller Entwicklung, aber auch feinerer Abstufungen, wie jener zwischen Grund-
lagenforschung und anwendungsorientierter Grundlagenforschung (OECD 2018, 
S. 248), bestimmt werden. Diese Vorgehensweise könnte zudem hilfreich sein, um 
neue, sich an der Schnittstelle zwischen Forschung und Entwicklung etablierende 
Berufsbilder wie etwa das des Data-Scientists einzuordnen. 
Die belegten Zusammenhänge zwischen der Forschungsaffi  nität und den sozio-
demografi schen Faktoren Alter zu Studienbeginn, Studienbeginn mit Kind sowie 
Migrationshintergrund legen nahe, dass eine Erhöhung der Heterogenität der Stu-
dierendenschaft  mit einer Erhöhung der Auft retenswahrscheinlichkeit forschungs-
affi  ner Haltungen unter den Absolvent*innen einhergeht. Möglich ist, dass die 
genannten Merkmale mit einer weiteren Variable in Zusammenhang stehen. So 
könnten die Ergebnisse etwa darauf zurückzuführen sein, dass die Individuen in 
den genannten Teilgruppen häufi g über ähnliche Persönlichkeitseigenschaft en ver-
fügen wie etwa der Off enheit gegenüber neuen Erfahrungen. 
Die Analysen zu dem Volumen geeigneter Fachkräft e, die zusätzlich durch das 
privatwirtschaft liche FuE-System rekrutiert werden könnten, zeigt, dass entspre-
chende Fachkräft e zur Verfügung stehen. Allerdings werden bei dieser Betrach-
tung keine Erwägungen hinsichtlich von Konkurrenzsituationen zwischen den 
Arbeitgeber*innen einbezogen. Angezeigt ist daher eine weiterführende Untersu-
chung, in welchen konkreten Organisationsformen Personen verbleiben, die eine 
Affi  nität zu Forschung und Entwicklung aufweisen. Hier wäre die Unternehmens-
größe, der Innovationsgrad und das Gründungsjahr des Unternehmens von Be-
deutung, um Neugründungen mit einem Fokus auf Innovation identifi zieren zu 
können. Hinsichtlich des ermittelten Rekrutierungspotenzials kann argumentiert 
werden, dass der Einbezug der Indikatoren zu Leistungsbereitschaft  und Fähig-
keiten zu wenig restriktiv vorgenommen wurde und daher tatsächlich ein gerin-
geres Volumen an Absolvent*innen zu erwarten ist, das für das privatwirtschaft -
liche FuE-System geeignet ist. Die Zusammenstellung der Indikatoren orientierte 
sich nicht an Idealvorstellungen, sondern an empirisch nachweisbaren Merkmals-
kombinationen unter den Personen, die bereits in Forschung und Entwicklung tä-
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tig sind. Dabei konnten allerdings keine Detailanalysen vorgenommen werden. 
So ist etwa denkbar, dass vor allem Großunternehmen weitere Stellen im Bereich 
FuE schaff en und gleichzeitig restriktivere Einstellungskriterien nutzen als kleine-
re Unternehmen. 
Abschließend ist festzuhalten, dass sich über die Untersuchung der Bache-
lor- und Masterabsolvent*innen, die im Bereich Forschung und Entwicklung tä-
tig sind, die Auswirkungen der binären Diff erenzierung der deutschen Hoch-
schullandschaft  in Fachhochschulen und Universitäten erfassen lassen. Während 
Universitätsabsolvent*innen häufi ger in der Forschung tätig sind, gehen Fachhoch-
schulabsolvent*innen häufi ger einer Beschäft igung in der Entwicklung nach. Da 
insbesondere die Tätigkeiten in der Entwicklung mit einem höheren Gehalt ein-
hergehen, liegt der Schluss nahe, dass hier Einkommensvorteile auf Seiten der 
Fachhochschulabsolvent*innen vorliegen. Im folgenden Kapitel wird eine detail-
lierte Analyse der Gehälter der Hochschulabsolvent*innen und der Faktoren vor-
genommen, die sich auf die Gehaltshöhen auswirken.
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11  Wer verdient mehr? Einfl ussfaktoren auf das Gehalt 
von Hochschulabsolvent*innen1 
Zentrale Fragestellung: 
Welche Faktoren beeinfl ussen die Gehaltshöhe von Hochschulabsolvent*innen? 
Da die von Absolvent*innen erzielten Stundenlöhne als „Bildungsrenditen 
schlechthin“ (Geißler 2018, S. 54) gelten und sie daher für die Evaluation des Out-
comes unterschiedlicher Studienprogramme von hoher Bedeutung sind, wird in 
diesem Beitrag die Gehaltshöhe von Absolvent*innen traditioneller und nicht-tra-
ditioneller Studienformate eingehend untersucht. Zudem sollen Faktoren identifi -
ziert werden, die mit der Höhe des realisierten Bruttostundenlohns in einem sig-
nifi kanten Zusammenhang stehen und die Frage geklärt werden, welchen Einfl uss 
das Studienformat auf die Höhe des Bruttostundenlohns hat. Unter dem Begriff  
nicht-traditionelle Studienformate (NTS) werden dabei alle Studienformate zu-
sammengefasst, die sich vom Modell eines Vollzeit-Präsenzstudiums, das allenfalls 
ein Pfl ichtpraktikum oder Praxissemester vorsieht, abgrenzen lassen. NTS um-
fassen somit ausbildungsintegrierende, praxisintegrierende und berufsbegleitende 
Studienformate2. Das Studium erfolgt bei NTS häufi g parallel zu einer Beschäft i-
gung innerhalb eines Betriebes/einer Organisation. Es kann daher angenommen 
werden, dass sich die so erworbene Berufserfahrung auf die Höhe der Gehälter 
auswirkt und zu einem Einkommensvorteil bei den Absolvent*innen nicht-tradi-
tioneller Studienformate führt. Derzeit liegen gegensätzliche Forschungsergebnisse 
zum Verhältnis der Gehälter von Absolvent*innen traditioneller und nicht-tradi-
tioneller Studienformate vor: Eine Vollerhebung der Absolvent*innen Nordrhein-
Westfalens weist Einkommensvorteile für die Absolvent*innen nicht-traditioneller 
Studienformate nach (Reifenberg 2019). Hingegen kommen zwei Untersuchun-
gen, die auf den Daten des Nationalen Bildungspanels basieren, zu dem Schluss, 
dass Absolvent*innen nicht-traditioneller Studienformate (z. B. praxisintegrieren-
der Formate) niedrigere Einkommen erzielen als Absolvent*innen traditionel-
1 Datenbasis: Für die Analysen werden die Daten des Verbundprojekts Absolventenpanel 
2017 (ap2017) verwendet. Befragt wurde eine Stichprobe von Absolvent*innen staatlich 
anerkannter Hochschulen etwa eineinhalb Jahre nach Studienabschluss (Prüfungsjahrgang 
2017). Ausgehend von einer zufällig gezogenen, geschichteten, einstufi gen Klumpenstichpro-
be, deren Klumpen Studienbereiche darstellten, wurde eine Netto-Rücklaufquote von 31,6 
Prozent realisiert. Die vorliegenden Auswertungen basieren auf 11.103 Fällen. Mittels Ge-
wichtung wurden Abweichungen zwischen Stichprobe und Grundgesamtheit für die Fach-
richtungen nach Abschluss- und Hochschulart vorgenommen.
2 Für eine detailliertere Beschreibung der NTS siehe Kapitel 3 „Absolvent*innen nicht-tra-
ditioneller Studienformate“.
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ler Studienformate (Brändle, Kugler & Zühlke 2019, Ostermann & Patzina 2019). 
Bevor jedoch die Untersuchung der Einkommensdaten erfolgt, wird anknüpfend 
an einen Lehrsatz des symbolischen Interaktionismus, dass „Menschen Dingen 
gegenüber auf der Grundlage der Bedeutung handeln, die diese Dinge für sie be-
sitzen“ (Blumer 2013, S.  64), zunächst untersucht, welche Bedeutung das Gehalt 
für die Absolvent*innen hat. 
1.  Bedeutung und Höhe des Gehalts aus Sicht der Absolvent*innen
Um die Unterschiede zwischen den Absolvent*innen traditioneller und nicht-tra-
ditioneller Studienformate herauszuarbeiten, werden die folgenden Auswertungen 
nur für Absolvent*innen der Fächergruppen Rechts-, Wirtschaft s- und Sozialwis-
senschaft en sowie Ingenieurwissenschaft en vorgenommen. Mit 96 Prozent fi nden 
sich Absolvent*innen nicht-traditioneller Studienformate fast vollständig in diesen 
Fächern.3
Die Absolvent*innen wurden gefragt, ob ein hohes Einkommen für sie ein 
wichtiger Aspekt einer Berufstätigkeit ist. Wie Abbildung 1 verdeutlicht, lässt sich 
anhand der Antworten eine stufenweise Steigerung über Hochschultypen und Stu-
dienformate hinweg nachzeichnen.
Abbildung 1: Bedeutung eines hohen Einkommens als wichtiger Aspekt der Berufstätigkeit 
(Zusammenfassung der Antwortvorgaben „sehr wichtig“ und „wichtig“)*
*Frage: Wie wichtig sind Ihnen im Allgemeinen die folgenden Aspekte einer Berufstätigkeit? 
Statement: Hohes Einkommen, Antwortskala von 1 = „sehr wichtig“ bis 5 = „gar nicht wichtig“
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); nur Absolvent*innen der Rechts-, Wirtschaft s-, 
Sozial- und Ingenieurwissenschaft en; ohne Staatsexamen und Lehramt.
3 Des Weiteren wurden universitätsspezifi sche Abschlussarten wie Promotion und Staatsexa-
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Die Absolvent*innen der Universitäten (Bachelor und Master) stufen ein hohes 
Einkommen seltener als jene von Fachhochschulen als wichtigen Aspekt der Be-
rufstätigkeit ein. Unter den Fachhochschulabsolvent*innen erklären wiederum 
jene der nicht-traditionellen Studienformate häufi ger, ein hohes Einkommen sei 
ein wichtiger Aspekt der berufl ichen Karriere. Absolvent*innen nicht-traditionel-
ler Studienformate scheinen somit besonderen Wert auf die Höhe des Einkom-
mens zu legen. Ein Grund kann darin bestehen, dass die Absolvent*innen nicht-
traditioneller Studienformate im Studienverlauf bereits im Begriff  waren, eine 
Karriere in einem Betrieb zu durchlaufen. Im Fragebogen des ap2017 wurde dieser 
Umstand berücksichtigt und darüber hinaus davon ausgegangen, dass ein tatsäch-
licher Karriereverlauf nur dann unterstellt werden kann, wenn die Personen sich 
im Verlauf ihres nicht-traditionellen Studiums in einer Teil- oder Vollzeitbeschäf-
tigung4 und nicht etwa nur in einem Praktikum befanden. Wie Abbildung 2 ver-
deutlicht, gaben 66 Prozent der entsprechenden NTS-Absolvent*innen an, dass sie 
mittels des Studiums ihr Gehalt steigern wollten. Es zeigt sich zudem, dass auch 
jeweils die Mehrheit der Absolvent*innen der verschiedenen NT-Studienformate – 
ausbildungsintegrierend, berufsbegleitend und praxisintegrierend – eine Gehalts-
steigerung angestrebt hatte (ohne Abbildung). 
Abbildung 2: Studienziele von NTS-Absolvent*innen mit Erwerbstätigkeit parallel zum 
Studienverlauf (Mehrfachnennungen möglich – Auswahl)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Absolvent*innen der Rechts-, Wirtschaft s- und 
Sozialwissenschaft en sowie Ingenieurwissenschaft en; ohne Staatsexamen und Lehramt.
4 Personen, die etwa ein berufsbegleitendes Studium absolvierten und nur einem Praktikum 
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Die weiteren in Abbildung 2 dargestellten Studienziele wurden einerseits weniger 
häufi g als wichtig genannt und weisen andererseits ein höheres Maß an Varianz 
über die Studienformate hinweg auf. So wurde etwa das Ziel, mehr Verantwor-
tung zu tragen, von 58 Prozent der Bachelorabsolvent*innen praxisintegrierender 
Studienformate berichtet, jedoch nur von 38 Prozent der Absolvent*innen ausbil-
dungsintegrierender Formate. 
Abbildung 3: Erreichte Studienziele – nur NTS-Absolvent*innen in einer Berufskarriere, die das 
jeweilige Studienziel verfolgen
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Absolvent*innen der Rechts-, Wirtschaft s- und 
Sozialwissenschaft en sowie Ingenieurwissenschaft en; ohne Staatsexamen und Lehramt; Erreichte 
Studienziele: Zusammenfassung zweier affi  rmativer Items einer fünfstufi gen Skala. 
Der Wunsch, das Gehalt zu steigern, ist somit ein konkretes Studienziel, welches 
unter den Absolvent*innen nicht-traditioneller Studienformate, die parallel zum 
Studium eine berufl iche Karriere verfolgten, vergleichsweise konstant auft ritt. Die 
gesteckten Ziele konnten laut Aussage der betreff enden Absolvent*innen in mehr 
als drei Viertel der Fälle erreicht werden (Abbildung 3). So konnten 77 Prozent 
derer, die eine Gehaltssteigerung anstrebten, diese auch tatsächlich mittels des Stu-
diums erreichen.
Eine weitere Möglichkeit, die Haltung der Absolvent*innen zum Gehalt zu 
untersuchen, bietet die Antwort auf die Frage, ob in der derzeitigen Beschäft i-
gung nach Ansicht der Absolvent*innen ein hohes Gehalt gezahlt werde. Dieses 
Statement wurde sowohl Absolvent*innen traditioneller als auch nicht-traditionel-
ler Studienformate dargeboten und lässt sich für beide Gruppen analysieren. Ab-
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ein hohes Gehalt zu erhalten.5 Dieser Anteil liegt bei den Absolvent*innen nicht-
traditioneller Studienformate bei circa 60 Prozent (mit nur leichten Schwankun-
gen über die einzelnen Studienformate hinweg). Daher stellt sich die Frage, ob die 
NTS-Absolvent*innen auch häufi ger mit ihrem Gehalt zufrieden sind als die Ab-
solvent*innen traditioneller Formate. Dies ist der Fall: Etwa die Hälft e der Absol-
vent*innen traditioneller Formate gab an, mit ihrem derzeitigen Gehalt zufrieden 
zu sein6 (Uni: 48 %, FH: 52 %). Der entsprechende Anteil unter den Absolvent*in-
nen nicht-traditioneller Formate liegt etwa zehn Prozentpunkte höher (60 bis 
61 %).
Die bisherigen Untersuchungen zeigen, dass Absolvent*innen nicht-traditionel-
ler Studienformate in einem hohen Einkommen häufi ger einen wichtigen Aspekt 
der Berufstätigkeit sehen als Absolvent*innen traditioneller Formate. Zudem ha-
ben NTS-Absolvent*innen, die parallel zum Studium eine Karriere im Betrieb vo-
rantreiben, häufi g das Ziel, ihr Gehalt zu steigern, was sie ihrer Wahrnehmung 
nach in mehr als drei Viertel der Fälle erreichen. Des Weiteren geben NTS-Absol-
vent*innen häufi ger an, über ein hohes Gehalt zu verfügen, und sind häufi ger mit 
ihrem derzeitigen Gehalt zufrieden als die Absolvent*innen traditioneller Formate.
2.  Gehaltshöhe: Absolvent*innen traditioneller und nicht-traditioneller 
Studienformate im Vergleich
In diesem Abschnitt wird die Gehaltshöhe von Absolvent*innen traditioneller und 
nicht-traditioneller Studienformate untersucht. Im Rahmen der Analysen wurde 
die Auswahl der untersuchten Teilgruppe weiter eingeschränkt: Personen, die sich 
in einem Aufb austudium befanden und keiner regulären Erwerbstätigkeit oder 
Selbständigkeit nachgingen, wurden nicht berücksichtigt. Somit sind etwa Bache-
lorabsolvent*innen, die sich zum Befragungszeitpunkt in einem Masterstudium 
befanden und parallel zum Studium einem Nebenjob nachgingen, von den Analy-
sen ausgeschlossen. Hingegen wurden Personen, die sich im Anschluss an ein Ba-
chelorstudium in einem Masterstudium und zugleich in einer regulären Beschäft i-
gung befanden, in die folgenden Untersuchungen einbezogen. 
Die Bruttostundenlöhne wurden aus den folgenden Angaben berechnet: 
• Bruttomonatslohn,
• jährliche Sonderzahlungen, 
• vertraglich vereinbarte Arbeitszeit.
5 Fragetext: In welchem Maße treff en die folgenden Aspekte auf Ihre gegenwärtige berufl i-
che Situation zu? Statement: Hohes Einkommen; Antwortmöglichkeiten: 1 = „in sehr hohem 
Maße“ bis 5 = „gar nicht“; Kategorien 1 und 2 wurden zusammengefasst.
6 Fragetext: Inwieweit sind Sie mit den folgenden Aspekten Ihrer berufl ichen Situation zu-
frieden? Statement: Derzeitiges Einkommen; Antwortmöglichkeiten: 1 = „sehr zufrieden“ bis 
5 = „sehr unzufrieden“; Kategorien 1 und 2 wurden zusammengefasst. 
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Die Sonderzahlungen wurden kalkulatorisch auf die Bruttomonatslöhne verteilt 
und die sich ergebende Summe anhand der vertraglich vereinbarten Arbeitszeit 
dividiert, so dass sich ein Bruttostundenlohn ergibt, der jährliche Sonderzahlun-
gen berücksichtigt.7 Der so berechnete Bruttostundenlohn wurde sodann anhand 
von Hochschultyp, Abschlussart und Studienformat analysiert. Die Auswertung in 
Abbildung 4 macht eine Reihe von Unterschieden deutlich. Erstens zeigt sich, dass 
die Bachelor- und Masterabsolvent*innen von Fachhochschulen einen höheren 
Stundenlohn erzielen als jene von Universitäten. Zweitens tritt klar hervor, dass 
die Bruttostundenlöhne der Absolvent*innen nicht-traditioneller Studienformate 
höher ausfallen als die Stundenlöhne der Absolvent*innen traditioneller Formate. 
Drittens kann festgehalten werden, dass die Personen, die ein ausbildungsintegrie-
rendes Bachelorstudium abgeschlossen haben, unter den Bachelorabsolvent*innen 
den höchsten mittleren Bruttostundenlohn aufweisen. Viertens zeigt sich zwischen 
den Masterabsolvent*innen praxisintegrierender und berufsbegleitender Formate 
kein größerer Einkommensunterschied, jedoch zeigt sich ein deutlicher Abstand 
der Masterabsolvent*innen nicht-traditioneller Studienformate zu den Bruttostun-
denlöhnen der Masterabsolvent*innen traditioneller Formate.
Abbildung 4 : Mittelwert der Bruttostundenlöhne – Rechts-, Wirtschaft s- und Sozialwissenschaft en 
sowie Ingenieurwissenschaft en (Auswahl*)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017), * ohne Staatsexamen und Lehramt; ohne 
Personen, die sich in einem Aufb austudium befi nden und keiner regulären Erwerbstätigkeit oder 
Selbständigkeit nachgehen.
7 Der Bruttomonatslohn wurde mittels 26 Kategorien im Abstand von 250 € erhoben. Falls 
das Gehalt über 6.500 € lag, wurde der entsprechende Betrag off en erhoben. Diese Angaben 
wurden in eine synthetisch gebildete metrische Variable überführt (jeweilige Kategorienmit-
te oder off ene Angabe). Die monatliche Arbeitszeit wurde über die Multiplikation der an-
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Da die bisher dargestellten Berechnungen nicht aufk lären können, ob die Stu-
dienformate einen Einfl uss auf die Gehaltshöhe haben – z. B. weil Fächerunter-
schiede oder die Berufs- und Lebenserfahrung nicht berücksichtigt werden – wird 
der Bruttostundenlohn im folgenden Abschnitt einer linearen Regressionsanalyse 
unterzogen.
3.  Faktoren, die das Gehalt beeinfl ussen
Um die Einfl ussfaktoren auf den Bruttostundenlohn systematisch analysieren zu 
können, wurde ein Untersuchungsplan erstellt. Dieser orientiert sich an einem 
Analysemodell, das im Rahmen der landesweiten Befragung nordrhein-westfäli-
scher Hochschulabsolvent*innen verwendet und bereits eingehend in der Einlei-
tung dargestellt wurde (Abbildung 5). 
Abbildung 5: Analysemodell
Grundannahme des Modells ist, dass Inputfaktoren auf den Studienprozess wir-
ken, die von Studierenden, Hochschulen und Arbeitsmarkt ausgehen. Der durch 
diese Faktoren strukturierte Studienprozess führt zum Output, der im Wesentli-
chen im Studienabschluss besteht und dem sich ein Outcome anschließt, der über 
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die gelungene Berufseinmündung hin zum berufl ichen Erfolg und den entspre-
chenden Arbeitsmarkterträgen führen kann. Die Bedingungen des Arbeitsmarkts 
wirken sowohl auf den Studienprozess als auch auf Output und Outcome. Der Stu-
dienprozess wird häufi g direkt durch die Gegebenheiten des Arbeitsmarktes beein-
fl usst, sei es über die Verknüpfung des Studiums mit Praxisphasen oder die stärke-
re Einbindung von Arbeitgeber*innen im Rahmen von praxisintegrierenden oder 
ausbildungsbegleitenden Studienformaten. Auf die Gestaltung des Outputs wirken 
sich die Bedingungen des Arbeitsmarktes in Form der Wahrnehmung von aktuel-
len Arbeitsmarktbedingungen und der entsprechenden Antizipation bezüglich der 
eigenen Chancen auf dem Arbeitsmarkt aus. Diese können in Zusammenhang mit 
den Studienergebnissen wie Examensnote, Studiendauer und Kompetenzen ste-
hen. So können Studierende, die ihr Studium auf die Bedarfe des Arbeitsmarkts 
ausrichten, einen Fokus im Studium darauf richten, bestimmte Fähigkeiten und 
Kompetenzen zu erwerben, von denen sie annehmen, dass ihnen diese Vorteile 
am Arbeitsmarkt verschaff en. Schließlich strukturiert der Arbeitsmarkt den Out-
come etwa hinsichtlich der zugänglichen Tätigkeitsfelder und Organisationsfor-
men sowie der damit jeweilig verbundenen Berufsbilder und Arbeitsbedingungen. 
Die Betonung der Funktion des Arbeitsmarktes zeigt auf, dass das hier verwende-
te Modell in besonderer Weise für die Analyse von nicht-traditionellen Studienfor-
maten geeignet ist, da den Arbeitgeber*innen im Rahmen der nicht-traditionellen 
Studienformate eine bedeutendere Rolle im Studienprozess zukommt als im Rah-
men von traditionellen Studienformaten (siehe dazu Kapitel 3).
Ausgehend von diesem Grundmodell wurden Merkmalsbündel zusammenge-
stellt, die dazu geeignet sind, die Input-, Output- und Outcome-Faktoren zu erfas-
sen. Die entsprechenden Merkmalsbündel wurden sodann in den Untersuchungs-
plan eingeordnet. Da insbesondere die Inputfaktoren zahlreich sind, wurden diese 
in Ausgangs- und Verlaufsbedingungen unterteilt. Hinsichtlich der Ausgangsbe-
dingungen wurde zwischen individuellen Ausgangsbedingungen (Soziodemogra-
fi e, Bildungsbiografi e) und organisationalen Ausgangsbedingungen unterschie-
den. Letztere umfassen studienstrukturelle Merkmale wie Studienfachgruppe, 
Abschlussart, Studienformat und Hochschultyp. Für das Merkmalsbündel Sozio-
demografi e wird ein signifi kanter Einfl uss des Geschlechts auf den Bruttostun-
denlohn angenommen (Neumeyer & Alesi 2017; Brandt 2016). Hinsichtlich der 
Bildungsbiografi e liegen konträre Ergebnisse zum Zusammenhang des Bruttostun-
denlohns mit einer Berufsausbildung vor (Neumeyer & Alesi 2017; Trennt 2019). 
Daher wird im Rahmen der Analyse zwischen studienfachnaher und nicht stu-
dienfachnaher Berufsausbildung unterschieden. Zu den individuellen Studienver-
laufsbedingungen zählen freiwillige Praktika und der Grad der Arbeitsmarktorien-
tierung im Rahmen der Studiengestaltung. Der Output wird als Studienergebnis 
über die fachstandardisierte Examensnote und die Studiendauer in Fachsemestern 
operationalisiert. Der Outcome wird über die Art der Organisation und der Tä-
tigkeit in das Modell integriert. Die Art der Organisation wird über deren Grö-
ße in Form der Mitarbeiter*innenzahl und den Wirtschaft ssektor, in dem die Or-
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ganisation tätig ist, beschrieben. Die Art der Tätigkeit, der die Absolvent*innen 
nachgehen, wird einerseits dahingehend analysiert, ob es sich um eine Tätigkeit 
in der Forschung, der Entwicklung oder einem anderen Bereich handelt. Anderer-
seits wird beleuchtet, ob die Absolvent*innen eine Führungsverantwortung tragen, 
also Mitarbeiter*innen fachlich anleiten und somit fachliche Verantwortung tra-
gen, bei Einstellungen und Kündigungen (mit)entscheiden und daher Personalver-
antwortung tragen und/oder selbständig über Ausgaben entscheiden können und 
somit ein eigenes Budget verantworten. Der Untersuchungsplan ist in Abbildung 6 
zusammenfassend dargestellt. Die studienstrukturellen Merkmale sind für die vor-
liegende Untersuchung von besonderer Bedeutung. Die zu Beginn des Beitrags er-
wähnten Untersuchungen, welche zu dem Schluss kommen, dass Absolvent*in-
nen nicht-traditioneller Studienformate (etwa jene praxisintegrierender Formate) 
niedrigere Einkommen erzielen, als Absolvent*innen traditioneller Studienformate 
(Brändle et al. 2019; Ostermann & Patzina 2019) vergleichen die Absolvent*innen 
nach Hochschultyp sowie Studienformat und kontrollieren dabei unter anderem 
die Studienfachgruppen. Allerdings werden a) weder die erworbenen Abschluss-
arten wie etwa Bachelor und Master in die Untersuchung einbezogen, noch wer-
den b) universitätsspezifi sche Abschlussarten wie Staatsexamen oder universitäts-
spezifi sche Qualifi kationsformen wie Lehramtsstudiengänge ausgeschlossen. Dies 
ist aus den folgenden Gründen problematisch: Die Abschlussart Master führt zu 
höheren Bildungserträgen als die Abschlussart Bachelor (Neumeyer & Alesi 2017, 
S. 134; Reifenberg 2019, S. 271; Trennt 2019, S. 385). Die Übergangsquoten von 
Bachelorabsolvent*innen in ein Masterstudium fallen für Universitäten und Fach-
hochschulen jedoch unterschiedlich aus (siehe Kapitel 6). Hinzu kommt, dass 
nicht alle FH-Bachelorabsolvent*innen ihr Studium an einer Fachhochschule fort-
setzen, sondern in etwa 30 Prozent der Fälle an eine Universität wechseln (Reifen-
berg 2019, S. 131) und somit bei erfolgreichem Studienabschluss zu Universitäts-
absolvent*innen werden. Die beschriebenen Zusammenhänge führen dazu, dass 
die Gruppe der Universitätsabsolvent*innen eine deutlich höhere Anzahl an Mas-
terabsolvent*innen umfasst, als die Gruppe der Fachhochschulabsolvent*innen. 
Des Weiteren ist zu beachten, dass im Rahmen der nicht-traditionellen Stu-
dienformate die Übergangsquoten vom Bachelor in ein Master-Studium geringer 
ausfallen, als jene von Absolvent*innen traditioneller Studienformate (siehe Kapi-
tel 3). Zudem ist bei Bachelorabsolvent*innen, die in ein Masterstudium überge-
hen, zum Teil der Wechsel des Studienformats zwingend, da z. B. nur ausbildungs-
integrierende Bachelorstudiengänge existieren. Eine weitere Herausforderung für 
die korrekte Beurteilung von Einkommensunterschieden ist, dass die universitäts-
spezifi sche Abschlussart Staatsexamen häufi g mit höheren Arbeitsmarkterträgen 
als die Abschlussart Master verbunden ist (Neumeyer & Alesi 2017, S. 130) und 
zu Berufsbildern führt, die für Fachhochschulabsolvent*innen in der Regel nicht 
zugänglich sind. Für die Evaluation der Einkommensunterschiede ist daher zu-
nächst eine Entscheidung hinsichtlich der Evaluationskriterien zu treff en, damit 
passende Vergleichsgruppen gegenübergestellt werden können. Im Rahmen der 
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Abbildung 6: Untersuchungsplan für die lineare Regressionsanalyse
 • Migrationshintergrund
 • Geschlecht
 • Bildungsherkunft 
 • Elternschaft zu Studienbeginn
 • Alter zu Studienbeginn
 • Art der Hochschulzugangsberechtigung
 • Note der Hochschulzugangsberechtigung
 • Fachnahe Ausbildung vor Studienbeginn




 • Freiwillige Praktika
4) Studienstrukturelle Merkmale





 • Examensnote (fachstandardisiert) 
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vorliegenden Untersuchung soll evaluiert werden, ob für Absolvent*innen nicht-
traditioneller Studienformate Einkommensvorteile oder -nachteile gegenüber Ab-
solvent*innen traditioneller Studienformate vorliegen, die ihr Studium mit einer 
vergleichbaren Studienfach-Abschlussart-Kombination absolviert haben. Wie be-
reits bei den vorangegangenen Analysen sollen dabei Personen, die sich in einem 
Aufb austudium befanden und keiner regulären Erwerbstätigkeit oder Selbständig-
keit nachgingen, unberücksichtigt bleiben.
4.  Befunde: hohe Erträge für NTS
Die im Untersuchungsplan (Abb. 6) dargestellten Merkmalsbündel wurden im 
Rahmen der Regressionsanalyse als Modelle defi niert und schrittweise in die Ana-
lyse einbezogen. Unter Einbezug aller Modelle lässt sich rund ein Drittel (31 %) 
der Varianz des Bruttostundenlohns aufk lären. Betrachtet man den Anteil der auf-
geklärten Varianz über die schrittweise einbezogenen Modelle hinweg, zeigt sich, 
dass insbesondere Soziodemografi e, Studienstruktur und Typ des Arbeitgebers von 
Bedeutung für die Höhe des Bruttostundenlohns sind (Abb. 7). 
Abbildung 7: Lineare Regressionsanalyse des Bruttostundenlohns*: Anteil (zusätzlich) aufgeklärter 
Varianz je Modell
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); n= 1.661, *Absolvent*innen der Rechts-, 
Wirtschaft s- und Sozialwissenschaft en sowie Ingenieurwissenschaft en ohne Staatsexamen 
und Lehramt; ohne Personen, die sich in einem Aufb austudium befi nden und keiner regulären 
Erwerbstätigkeit oder Selbständigkeit nachgehen.
Varianzau  lärung insgesamt: 31% 
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Abgebildete Kategorie Referenzkategorien und ggf. weitere Kategorien
Weiblich Ref.: Männlich
Allgemeine Hochschulreife Ref.: Andere Hochschulreife
studienfachnahe Ausbildung
nicht-studienfachnahe Ausbildung 
Ref.: Keine Ausbildung vor Studienantritt;
Ausrichtung des Studiums auf den 
Arbeitsmarkt
»Ich habe mich in der Gestaltung meines Studiums auf die 
Anforderungen des Arbeitsmarktes konzentriert« (5er Skala)
Freiwilliges Praktikum Ref.: kein freiwilliges Praktikum
Fachhochschule Ref.: Universität
Studienformate: praxisintegrierend und 
berufsbegleitend 
Ref.: Traditionelles Studienformat;
Weitere: ausbildungsintegrierendes Format (p=0,062)
Masterabschluss Ref.: Bachelorabschluss
Ingenieurwissenschaften Ref.: Rechts- Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
1.000 oder mehr Beschäftigte Ref.: Weniger als 1.000 Beschäftigte im Unternehmen
Privatwirtschaft Ref.: Öff entlicher Dienst; Weitere: Non-Profi t-Sektor (p=0,19)
Budget-, fachliche Verantwortung Ref.: Keine Führungsverantwortung; 
Weitere: Personalverantwortung (p=0,29)
Tätigkeit in der Entwicklung Ref.: Keine Tätigkeit in Entwicklung oder Forschung; 
Weitere: Tätigkeit in Forschung (p=0,25)
Abbildung 8:  Signifi kante Einfl ussfaktoren auf den Bruttostundenlohn* (p < 0,05) – nicht 
standardisierte Koeffi  zienten laut Regressionsrechnung 
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); n= 1.661; * Absolvent*innen der Rechts-, 
Wirtschaft s- und Sozialwissenschaft en sowie Ingenieurwissenschaft en, ohne Staatsexamen 
und Lehramt; ohne Personen, die sich in einem Aufb austudium befi nden und keiner regulären 
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Unter Einbeziehung aller Merkmale in die Regressionsanalyse zeigt sich, dass in 
jedem der sieben Merkmalsbündel Merkmale vorhanden sind, die einen signifi -
kanten Einfl uss auf den Bruttostundenlohn haben. Dies wird als Beleg für die Vali-
dität des verwendeten Analysemodells gewertet. Die signifi kanten Einfl ussfaktoren 
sind in Abbildung 8 in Form eines Balkendiagramms visualisiert. Im Merkmals-
bündel Soziodemografi e stehen das Geschlecht und das Alter zu Studienbeginn in 
einem signifi kanten Zusammenhang zum Bruttostundenlohn. Unter Kontrolle al-
ler im Untersuchungsplan dargestellten Variablen fällt der Bruttostundenlohn im 
Mittel für Frauen um 2,19 € geringer aus als für Männer. 
Das Alter zu Studienbeginn nimmt im Modell die Position einer Proxyvaria-
blen für Lebens- und Berufserfahrung ein. Sie wirkt sich pro (zusätzlichem) Jahr 
mit +0,13 € auf den erzielten Bruttostundenlohn aus.8 Signifi kanten Einfl uss auf 
die Höhe des Gehalts weisen zudem die bildungsbiografi schen Merkmale allge-
meine Hochschulreife und Berufsausbildung vor Studienantritt auf. Absolvent*in-
nen, die eine allgemeine Hochschulreife erworben haben, erzielen einen höheren 
Bruttostundenlohn (+2,55 €) als Absolvent*innen ohne Abitur. Sowohl die stu-
dienfachnahe Berufsausbildung vor Studienantritt (+1,77 €) als auch die Ausbil-
dung ohne Studienfachnähe (+1,68 €) wirken sich positiv auf das Einkommen aus. 
Die Ausrichtung des Studiums auf die Erfordernisse des Arbeitsmarktes und 
freiwillige Praktika sind Faktoren der individuellen Studiengestaltung, welche die 
Gehaltshöhe positiv beeinfl ussen. Die befragten Absolvent*innen konnten auf 
einer fünfstufi gen Skala angeben, wie sehr sie sich in der Gestaltung ihres Stu-
diums auf die Anforderungen des Arbeitsmarktes konzentriert haben.9 Mit jedem 
Skalenpunkt dieser Selbsteinschätzung geht eine Erhöhung des Bruttostunden-
lohns (+0,66 €) einher. Ein freiwilliges Praktikum steht ebenfalls mit einem höhe-
ren Lohn (+1,11 €) im Zusammenhang. 
Unter den studienstrukturellen Merkmalen stehen das Studienformat, die Ab-
schlussart und das Studienfach in einem signifi kanten Zusammenhang zur Höhe 
des Bruttostundenlohns. So erzielen Personen, die ein berufsbegleitendes Studium 
absolviert haben, einen höheren Bruttostundenlohn (+2,37 €) als Absolventen tra-
ditioneller Studienformate. Gleiches gilt für Absolvent*innen praxisintegrierender 
Formate (+1,70 €). Es sei an dieser Stelle daran erinnert, dass diese Ergebnisse 
unter der Kontrolle der Variablen im Untersuchungsplan, etwa Alter, Berufsaus-
bildung, Abschlussart etc. berechnet wurden und einen eigenständigen Eff ekt des 
nicht-traditionellen Studiums auf den Bruttostundenlohn belegen. Dies bedeutet 
etwa für die Absolvent*innen berufsbegleitender Studienformate, dass sie nicht 
nur aufgrund ihrer höheren Berufs- und Lebenserfahrung einen höheren Brutto-
stundenlohn erzielen, sondern auch weil sie berufsbegleitend studiert haben. 
8 Bei der Einschätzung der Bedeutung dieses Faktors ist zu berücksichtigen, dass er mit dem 
jeweiligen Alter der Absolvent*innen multipliziert wird.
9 Ursprüngliche Skala wurde gestürzt, so dass der niedrigste Zustimmungswert 1 = „gar nicht“ 
entspricht. 
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Werden die Studienergebnisse betrachtet, zeigt sich, dass die fachstandardisier-
te10 Examensnote in einem signifi kanten Zusammenhang zum Bruttostundenlohn 
steht. Laut Regressionsanalyse erhöht sich der Bruttostundenlohn mit jeder No-
tenstufe11 um 0,56 €. Für das Merkmalsbündel Arbeitgebertyp fi nden sich signifi -
kante Zusammenhänge zwischen dem Bruttostundenlohn und der Größe der Or-
ganisation sowie dem Sektor, in welchem die Organisation angesiedelt ist. Dabei 
weist die Organisationsgröße den höchsten Einfl uss aller betrachteten Merkmale 
auf den Bruttostundenlohn auf: Absolvent*innen, die in einer Organisation tätig 
sind, die 1.000 Mitarbeiter oder mehr beschäft igt12, realisieren einen deutlich hö-
heren Bruttostundenlohn (+5,42 €) als Absolvent*innen, die in Organisationen mit 
geringerer Mitarbeiter*innenzahl beschäft igt sind. Falls die Organisation nicht öf-
fentlich-rechtlich verfasst ist, sondern in der freien Wirtschaft  operiert, ergibt sich 
ebenfalls ein höherer Bruttostundenlohn (+2,19 €). 
Unter den Merkmalen, die die Tätigkeitsart beschreiben, weisen die Führungs-
verantwortung und die Tätigkeit in der Entwicklung einen signifi kanten Zusam-
menhang zum Bruttostundenlohn auf. Absolvent*innen, die fachliche Verantwor-
tung (+1,53 €) und/oder Budgetverantwortung (+1,27 €) tragen, realisieren ebenso 
einen höheren Bruttostundenlohn wie jene, die im Bereich Entwicklung tätig sind 
(+1,73 €) (zur Tätigkeit in Forschung oder Entwicklung siehe Kapitel 10).
Die oben dargestellte zeitgleiche Betrachtung aller Merkmalsbündel stellt den 
fi nalen Schritt im Rahmen der Regressionsanalyse dar, da die Merkmalsbündel 
schrittweise in die Berechnung einbezogen werden (siehe Abbildung 7 sowie Ta-
bellen im Anhang). Im Zuge dieses schrittweisen Einbezugs konnten die folgen-
den Beobachtungen gemacht werden: Die positiven Eff ekte, die der Erwerb einer 
nichtstudienfachnahen Ausbildung oder das Absolvieren freiwilliger Praktika mit 
sich bringen, weisen erst nach Einbezug der studienstrukturellen Merkmale ein 
signifi kantes Niveau auf. Hingegen kann für die Note der Hochschulzugangsbe-
rechtigung zunächst ein signifi kanter positiver Eff ekt auf die Höhe des Bruttostun-
denlohns nachgewiesen werden, der sich jedoch nach Einbezug des Studienergeb-
nisses (Examensnote und Anzahl der Fachsemester) auf ein nicht signifi kantes 
Niveau absenkt. Auch fallen die Eff ekte des nicht-traditionellen Studiums zunächst 
relativ hoch aus, verringern sich jedoch nach Einbezug von Studienergebnis, Or-
ganisationstyp und Tätigkeitsart. So sinkt der Eff ekt des ausbildungsintegrierenden 
Studiums nach Einbezug des Organisationstyps auf ein nicht signifi kantes Niveau. 
Da in Kapitel 2 (Heterogenitätsindex) nachgewiesen wurde, dass die Absolvent*in-
nen ausbildungsintegrierender Studienformate sehr homogen strukturiert sind, 
10 Da sich die Benotungspraktiken je nach Fachkultur unterscheiden, wurden die Notenwerte 
fachstandardisiert. Mittels der Fachstandardisierung wird trotz der unterschiedlichen For-
men der Benotungspraxis ein Vergleich über Fachgrenzen hinweg möglich. Die Z-Standardi-
sierung erfolgt auf Ebene der Studienbereichsgruppen laut Statistischem Bundesamt.
11 Die Notenwerte wurden für die Auswertung gestürzt.
12 Es wird der Unterschied zwischen Großorganisationen und anderen Organisationen darge-
stellt. Auf eine weitere Diff erenzierung nach Mitarbeiter*innenanzahl wird im Sinne einer 
übersichtlichen Darstellung verzichtet.
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kann angenommen werden, dass diese Homogenität auch einen Hinweis auf die 
Struktur der Organisationen gibt, welche sich bei ausbildungsintegrierenden Stu-
dienformaten engagieren. Daher wurde der bivariate Zusammenhang zwischen 
Studienformat und Unternehmensgröße geprüft . In Abbildung 9 ist das Ergebnis 
der entsprechenden Analyse dargestellt. Etwa die Hälft e der erwerbstätigen Ab-
solvent*innen ausbildungsintegrierender Studienformate ist in Unternehmen mit 
mehr als 1.000 Mitarbeiter*innen beschäft igt. Dieser Anteil ist in etwa doppelt so 
hoch wie unter den Absolvent*innen anderer Studienformate.
Die Untersuchung der Studienziele der Absolvent*innen nicht-traditioneller 
Studienformate machte deutlich, dass mehr als die Hälft e der berufstätigen NTS-
Absolvent*innen (55 %) mit dem Studium ein höheres Maß an Verantwortung in-
nerhalb ihrer Organisation anstrebt. Dieses Ziel konnten die Absolvent*innen laut 
Selbsteinschätzung zumeist (80 %) erreichen. Daher wird im Folgenden eine Ana-
lyse der Führungsverantwortung vorgenommen, um einschätzen zu können, ob 
dieser Grad der Zielerreichung eine Besonderheit der Absolvent*innen nicht-tra-
ditioneller Studienformate darstellt. 
Abbildung 9: Anteil der Beschäft igten in einer Organisation mit mehr als 1.000 Mitarbeiter*innen 
nach Studienformat
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Absolvent*innen der Rechts-, Wirtschaft s- und 
Sozialwissenschaft en sowie Ingenieurwissenschaft en; ohne Staatsexamen und Lehramt; ohne 
Personen, die sich in einem Aufb austudium befi nden und keiner regulären Erwerbstätigkeit oder 
Selbständigkeit nachgehen.
In Abbildung 10 sind die Ergebnisse dieser Analyse visualisiert. Absolvent*in-
nen nicht-traditioneller Studienformate tragen tatsächlich häufi ger Führungsver-
antwortung als FH-Absolvent*innen traditioneller Formate, die ihrerseits häufi -
ger Führungsverantwortung tragen als Universitätsabsolvent*innen. Besonders 
auff ällig ist das Ergebnis der Absolvent*innen ausbildungsintegrierender Studien-












die Art der Führungsverantwortung13, zeigt sich, dass die Absolvent*innen aus-
bildungsintegrierender Studienformate zu 100 Prozent angaben Mitarbeiter*innen 
anzuleiten und diesen Arbeitsaufgaben zu erteilen. Rund ein Viertel (23 %) erklärt 
zudem, Budgetverantwortung zu haben, also selbständig über Ausgaben entschei-
den zu können und acht Prozent geben an, Personalverantwortung zu tragen. 
Abbildung 10: Führungsverantwortung (fachliche und/oder Budget- und/oder Personal ver-
antwortung) von Bachelor- und Masterabsolvent*innen nach Hochschultyp und 
Studienformat
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017); Absolvent*innen der Rechts-, Wirtschaft s- 
und Sozialwissenschaft en sowie Ingenieurwissenschaft en; ohne Staatsexamen und Lehramt; 
ohne Personen, die sich in einem Aufb austudium befi nden und keiner regulären Erwerbstätigkeit 
oder Selbständigkeit nachgehen 
5.  Zusammenfassung und Diskussion
Im Mittelpunkt der hier beschriebenen Untersuchung standen Faktoren, die die 
Gehaltshöhe von Hochschulabsolvent*innen beeinfl ussen. Dabei wurde insbeson-
dere danach gefragt, ob traditionelle und nicht-traditionelle Studienformate sich 
unterschiedlich auf die Gehälter von Absolvent*innen auswirken. Zunächst wur-
de dafür vergleichend untersucht, welche Bedeutung das Einkommen und seine 
Höhe in der Wahrnehmung der Absolvent*innen nicht-traditioneller und traditio-
neller Studienformate hat. Es zeigte sich, dass Absolvent*innen nicht-traditionel-
ler Studienformate in einem hohen Einkommen häufi ger einen wichtigen Aspekt 
der Berufstätigkeit sehen als Absolvent*innen traditioneller Formate. NTS-Absol-
vent*innen, die parallel zum Studium eine Karriere im Betrieb vorantreiben, ha-
13 Es werden drei Arten der Führungsverantwortung unterschieden: Fachliche Verantwortung: 
Mitarbeiter*innen fachlich anleiten; Personalverantwortung: bei der Personalauswahl mit-
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ben zudem häufi g das Ziel, mittels ihres Studiums ihr Gehalt zu steigern, was zwei 
Drittel der Befragten ihrer Wahrnehmung nach auch erreichen. Des Weiteren zeigt 
sich, dass NTS-Absolvent*innen ihr Gehaltsniveau häufi ger als hoch einschätzen 
und häufi ger mit ihrem Gehalt zufrieden sind als Absolvent*innen traditionel-
ler Formate. Die Untersuchungen der Gehaltshöhen ergaben sowohl im Rahmen 
eines Mittelwertvergleichs als auch im Rahmen einer Regressionsanalyse, dass sich 
das Absolvieren eines nicht-traditionellen Studienformats positiv auf die Einkom-
menshöhe auswirkt. Dabei wurde in der vorliegenden Analyse den NTS-Absol-
vent*innen in Bezug auf ihre Kombination von Studienfach und Abschlussart eine 
jeweilig adäquate Vergleichsgruppe von Absolvent*innen traditioneller Studienfor-
mate gegenübergestellt. Die Ergebnisse der Gruppenvergleiche belegen somit, dass 
z. B. Bachelorabsolvent*innen eines ausbildungsintegrierenden Studienformats in 
den Ingenieurwissenschaft en höhere Stundenlöhne erhalten als Absolvent*innen 
eines traditionellen Fachhochschul- oder Universitätsstudiums mit der Abschluss-
art Bachelor in der gleichen Fachgruppe14. Des Weiteren wurde belegt, dass NTS-
Absolvent*innen häufi ger eine Führungsverantwortung tragen als Absolvent*innen 
traditioneller Studienformate. 
An dieser Stelle muss off en bleiben, wie stabil die relativen Vorteile der NTS-
Absolvent*innen über die weitere Karriereentwicklung hinweg ausfallen. Dies gilt 
für alle hier untersuchten Zusammenhänge. Es ist denkbar, dass sich Eff ekte in 
der Phase des Berufseinstiegs zeigen, welche sich jedoch mit der Zeit abschwä-
chen. Diese Entwicklungsrichtung wird indirekt bereits im Rahmen der vorliegen-
den Untersuchung sichtbar. Im Zuge der schrittweisen Regressionsanalysen wurde 
für die Note der Hochschulzugangsberechtigung ein signifi kanter positiver Eff ekt 
auf die Höhe des Bruttostundenlohns nachgewiesen, der sich jedoch nach Einbe-
zug des zeitlich später erbrachten Studienergebnisses (Examensnote und Anzahl 
der Fachsemester) auf ein nicht signifi kantes Niveau verringerte. Die zeitlich wei-
ter zurückliegende Schulleistung scheint somit weniger bedeutsam für die Höhe 
des Bruttostundenlohns zu sein als die Studienleistung. Allerdings bestehen zwi-
schen der Note der Hochschulzugangsberechtigung einerseits sowie der Exa-
mensnote und der Anzahl der Fachsemester andererseits schwache signifi kante 
Zusammenhänge15. Relativ gute oder schlechte Schulnoten können somit zu re-
lativ guten oder schlechten Examensnoten in Verbindung stehen. Jedoch ist die-
ser Zusammenhang eher schwach. Hinsichtlich der Auswirkung der Studienforma-
te sind ähnliche Eff ekte zu erwarten. Einerseits kann bis zu einem gewissen Grad 
eine Pfadabhängigkeit angenommen werden, andererseits kann davon ausgegan-
14 Die hier dargestellten Ergebnisse sagen somit nichts darüber aus, ob NTS-Absolvent*innen 
höhere Bildungserträge erzielen als etwa Absolvent*innen eines Lehramtsstudiums, Staats-
examens oder einer Promotion, da diese Abschlussarten nicht in die vergleichende Unter-
suchung einbezogen waren.
15 Auf dem Signifi kanzniveau von p<0,01 bestehen bivariate Korrelationen zwischen der Note 
der Hochschulzugangsberechtigung und der Examensnote (r=0,25) sowie der Anzahl der 
Fachsemester (r=-0,12).
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gen werden, dass weitere Entwicklungen im Karriereverlauf die hier dargestellten 
Zusammenhänge abschwächen werden. 
Im Zuge der Auswertungen wurde deutlich, dass Bachelorabsolvent*innen aus-
bildungsintegrierender Formate eine Sonderstellung einnehmen. Sie sind doppelt 
so häufi g in Organisationen mit mehr als 1.000 Mitarbeiter*innen beschäft igt als 
Absolvent*innen anderer Studienformate. Zudem tragen sie in 100 Prozent der 
Fälle eine Führungsverantwortung im Unternehmen. Allerdings erschöpft  sich die-
se Verantwortung in der Regel in der Anleitung von Mitarbeiter*innen und geht 
nur in etwa einem Viertel der Fälle mit weitergehenden Entscheidungsbefugnissen 
hinsichtlich der Entscheidung bei Einstellungen und Kündigungen einher. Den-
noch stellt die Anleitung von Mitarbeiter*innen jene Art der Führungsverantwor-
tung dar, die mit den höchsten signifi kanten Einkommensvorteilen verbunden 
ist. So scheinen insbesondere die Absolvent*innen ausbildungsintegrierender Stu-
dienformate in einer für die weitere Gehaltsentwicklung vorteilhaft en Ausgangs-
position zu sein. Grund könnte die vergleichsweise konstante Doppelbelastung im 
Rahmen eines nicht-traditionellen Studiums sein. Die Doppelbelastung durch Stu-
dium und betriebliche Arbeit kann auch als doppelte Einsatzbereitschaft  und Leis-
tungserbringung gewertet werden, welche zu einer schnelleren Bildung von (Hu-
man-/Bildungs-/sozialem) Kapital führen kann, als dies im Rahmen traditioneller 
Studienformate häufi g möglich ist. Von besonderem Interesse könnte hier die Bil-
dung von organisationsinternem sozialem Kapital sein. Diese Art des Kapitals 
könnte gerade für die Absolvent*innen ausbildungsintegrierender Studienforma-
te ein Alleinstellungsmerkmal darstellen, da sie ihr organisationsinternes Netzwerk 
sowohl im Rahmen einer betrieblichen Berufsausbildung als auch im Rahmen 
eines akademischen Studiums ausbauen können, womit sie sich wahrscheinlich 
an strategisch relevanten Schnittstellen im Betrieb positionieren können. Ob die-
se Eff ekte tatsächlich nachweisbar sind und falls ja, wie nachhaltig sich eine sol-
che Positionierung auf den relativen Gehaltsvorteil der Absolvent*innen auswirken 
kann, wird in weiteren Studien geklärt werden.
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12 Absolvent*innen: die Hochmobilen par excellence? 
Mobilitätspotenziale heterogener Absolvent*innen
Zentrale Fragestellung: 
Wie heterogen und wie groß sind Mobilitätsverhalten und Mobilitätspotenzial 
der Hochschulabsolvent*innen?
Auf dem Arbeitsmarkt wird Flexibilität heute vielfach vorausgesetzt, einschließlich 
der Bereitschaft  zu regionaler Mobilität. Absolvent*innen erfüllen diese Anforde-
rung in vergleichsweise hohem Maße und gelten als hochmobile Personengrup-
pe (Schneider, Rüger & Ruppenthal 2016). Dennoch ist die Mehrheit der Absol-
vent*innen nach dem Studium nicht mobil und verbleibt in der Hochschulregion. 
Dies entspricht den Bedürfnissen der Absolvent*innen und spiegelt zugleich wi-
der, dass die Bedarfe des Arbeitsmarktes vielfältig und teils widersprüchlich sind. 
Es fi ndet sich sowohl der Ruf nach hochfl exiblen, ungebundenen Arbeitskräft en 
als auch das regionalökonomische Interesse, Hochqualifi zierte regional zu binden, 
z. B. am Hochschulstandort, und nicht zuletzt sehen wir, wie mit der steigenden 
Zahl ausbildungsintegrierender nicht-traditioneller Studienformate ein Bedarf an 
einer praxis- und unternehmensnahen Hochschulausbildung umgesetzt wird (sie-
he Kapitel 3). So können für Absolvent*innen nicht-traditioneller Studienforma-
te spezifi sche Mobilitätspotenziale erwartet werden. Dies kann sich zukünft ig auf 
das Mobilitätsverhalten der Absolvent*innen insgesamt auswirken, abhängig da-
von, wie sich die Heterogenität der Studienangebote sowie der Absolvent*innen 
entwickeln wird.
1.  Mobilität im Wandel
Die regionale Mobilität, damit ist im Folgenden freiwillige Mobilität im meist 
interregionalen Rahmen gemeint, verändert sich. In den letzten Jahrzehnten hat 
sich allgemein, auch in den Sozialwissenschaft en, die Ansicht durchgesetzt, dass 
die Bevölkerung immer mobiler wird, und die moderne Arbeitswelt wird mit zu-
nehmender Mobilität gleichgesetzt (Elliot & Urry 2010, Sennett 1998, zusammen-
fassend s. Champion, Cooke & Shuttleworth 2019, S. 5ff .). Mittlerweile zeichnet 
sich aber eine partielle Umkehr dieses Trends ab: „Are we becoming less mo bile?“ 
fragten jüngst Mobilitätsforscher*innen in einer internationalen Studie und be-
antworten diese Frage für einige Länder, z. B. die USA, mit einem deutlichen „Ja“ 
(Champion et al. 2019). Die Ursachen für diese Entwicklung sind sehr vielfältig 
und in ihrer Vielfalt haben sie teils gegenläufi ge Eff ekte, für Deutschland zeigt sich 
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die Entwicklung weniger eindeutig als für die USA. Deutlich ist jedoch, dass sich 
die Formen regionaler Mobilität verändern: Wohnortwechsel werden seltener, die 
Zahl der Pendler*innen nimmt hingegen zu (Kley 2016, Rüger, Sander & Skora 
2018). Mobilität innerhalb der Tätigkeit (z. B. Dienstreisen) wird zwar (noch) in 
hohem Maß gefordert (Kesselring 2015, Roller & Vogl 2013), kann aber zuneh-
mend durch andere Kommunikationswege substituiert werden (z. B. Videokon-
ferenzen, Online-Kollaborationsmöglichkeiten). Die sinkende Wohnortmobilität 
(hiermit sind Umzüge gemeint, die über den engen Nahbereich hinausgehen, aber 
meist innerhalb der Landesgrenzen stattfi nden) erklärt sich also teilweise aus neu-
en Möglichkeiten in Technik und Verkehr, sie erklärt sich teilweise aus dem demo-
grafi schen Wandel (ältere Menschen, besonders Rentner*innen ziehen selten um), 
aber auch die Einstellung der Personen zu Mobilität kann sich verändern. Hiermit 
sind drei unterschiedliche Mechanismen beschrieben, welche die Veränderung des 
Mobilitätsverhaltens bewirken: 1. Kontextfaktoren wie Verkehr und Kommunika-
tionstechnik, aber auch der regionale Arbeitsmarkt, 2. die Zusammensetzung der 
Bevölkerung, also die Zu- oder Abnahme von Subgruppen mit unterschiedlichem 
Mobilitätsverhalten, und 3. die Einstellung zu Mobilität. 
Kontextfaktoren: Der Arbeitsmarkt ist eine wichtige Triebkraft  für regionale 
Mobilität, für Personen im erwerbsfähigen Alter spielt er eine zentrale Rolle. Ver-
änderungen im Mobilitätsverhalten können bedingt sein durch die konjunkturelle 
Lage auf dem Arbeitsmarkt (mit höherer Mobilität während eines Wirtschaft sauf-
schwungs und geringer Mobilität in Rezessionen), veränderte Qualifi kationsan-
forderungen, sektorale Verschiebungen vom Industrie- zum Dienstleistungssektor 
ebenso wie Veränderungen in der Arbeitsorganisation (Flexibilisierung, Projekt-
förmigkeit, digitale Vernetzung), dem Wohnungsmarkt sowie technischen Ent-
wicklungen in Verkehr und Kommunikation (Green 2019). Für die Analyse der 
Mobilität von Absolvent*innen wird häufi g der regionale Arbeitsmarkt berücksich-
tigt, z. B. der Bedarf an Hochqualifi zierten, der Umfang der Arbeitslosigkeit oder 
die Agglomerationsvorteile von Städten und Metropolen mit ihrer Vielschichtig-
keit an Arbeitsangeboten, insbesondere für Hochqualifi zierte, und ihren zentralen 
Funktionen. Metropolen weisen sowohl eine hohe Konzentration an Studienange-
boten (Hochschulen) als auch spezialisierten Arbeitsplätzen für Hochqualifi zierte 
auf und bieten spezifi sche soft e Standortfaktoren („Amenities“). Hierdurch haben 
sie eine überproportionale Anziehungskraft  für Studierende und Absolvent*innen 
(Faggian, Corcoran & McCann 2013, Ahlin, Andersson & Th ulin 2018, Bünstorf, 
Geissler & Krabel 2016, Faggian & McCann 2009, Krabel & Flöther 2014, Kratz & 
Lenz 2015, Sander 2019).
Zusammensetzung: Wenn sich die regionale Mobilität innerhalb der Gesamt-
bevölkerung eines Landes verändert, kann dies auch aufgrund eines Wandels der 
sozialen und demografi schen Zusammensetzung erfolgen, wie dies bereits für die 
Alterskohorten erwähnt wurde. Auch innerhalb von Alterskohorten kann sich die 
Zusammensetzung hinsichtlich anderer Faktoren verändern. Dies wird an der Mo-
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bilitätsentwicklung in Deutschland sichtbar. Die (Wohnort-)Mobilität in Deutsch-
land ist in den letzten Jahrzehnten in der Gesamtbevölkerung leicht rückgängig 
(Kley 2016, S. 488), aber junge Menschen sind in Deutschland zunehmend mobi-
ler. Die steigende Mobilität in der jungen Alterskohorte wird damit erklärt, dass 
in dieser Kohorte die Zahl der Studierenden und Absolvent*innen zunimmt (San-
der 2019, S. 234ff .) und dass Studierende und Absolvent*innen häufi g den Wohn-
ort wechseln. Die Gründe hierfür sind vielfältig: Hochschulbildung ist spezialisier-
ter als andere berufl iche Qualifi kationswege, die Studienangebote sind räumlich 
eingeschränkt auf die Hochschulstandorte. Je spezieller der Studiengang, des-
to geringer ist die Auswahl an möglichen Hochschulen, was sich durch Zulas-
sungsbeschränkungen ggf. noch verschärft . Im Vergleich dazu ist das Angebot bei 
Berufsausbildungen im dualen Ausbildungssystem räumlich viel breiter. Für Aus-
zubildende sind Umzüge deshalb seltener nötig als für Studierende (ebd., S. 229). 
Hochschulabsolvent*innen verfügen über vergleichsweise spezialisierte Qualifi ka-
tionen, so dass bei der Suche nach einer passenden Stelle ein größerer Suchra-
dius erforderlich ist. Neben diesen Zwängen fällt bei Hochqualifi zierten die Kos-
ten-Nutzen-Abwägung für Mobilität günstiger aus als bei Arbeitnehmer*innen mit 
geringerer Qualifi kation (und geringerem Einkommen), da Mobilitätskosten durch 
das hohe Einkommen besser kompensiert werden können. Studierende und Ab-
solvent*innen sind zudem häufi g jung und familiär ungebunden, so dass Wohn-
ortwechsel leichter fallen oder für manche willkommen sind. Zudem sind Beginn 
und Ende einer Ausbildung „Brüche“ im Lebenslauf, die Mobilität erleichtern, 
denn bei Studienabschluss ist die Beschäft igungssuche meist primäres Ziel und an-
deren Berufs- und Lebenswünschen übergeordnet (Hacket 2009, S. 79, Mertens & 
Haas 2006, S. 152).
Wenn festgestellt wird, dass junge Menschen aufgrund der steigenden Studie-
rendenquote mobiler werden, sagt dies noch nichts darüber aus, wie sich das Mo-
bilitätsverhalten innerhalb der Gruppe der Studierenden und Absolvent*innen 
verändert. Die in diesem Band diskutierten Heterogenitätsmerkmale (siehe Kapitel 
2) sind häufi g auch diejenigen individuellen Faktoren, die mit einem spezifi schen 
Mobilitätsverhalten einhergehen: Mit steigendem Alter sind Absolvent*innen selte-
ner mobil (Krabel & Flöther 2014, Venhorst, van Dijk & van Wissen 2010), wenn 
sie in einer Partnerschaft  leben, insbesondere in Doppelverdiener*innenhaushal-
ten (Green 2019), und wenn sie Kinder haben (Haußen & Übelmesser 2017, Falk 
& Kratz 2009). Auch berufspraktische Erfahrungen führen zu regionaler Bindung, 
sei dies durch eine dem Studium vorangegangene Berufsausbildung, Berufserfah-
rung vor oder während des Studiums oder Praktika während des Studiums (Mer-
tens & Haas 2006, Krabel & Flöther 2014). Regionale Bindung durch Berufspraxis 
wirkt sich auf den Hochschulstandort jedoch verschieden aus. Erfolgt die berufl i-
che Praxis am Studienort, so erhöht dies den späteren regionalen Verbleib am Stu-
dienort, erfolgt sie an einem anderen Ort, ist ein Verlassen des Studienorts wahr-
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scheinlicher (Teichert, Niebuhr, Otto & Rossen 2018).1 Bei weiteren Merkmalen, 
welche die Heterogenität der Absolvent*innen beschreiben, ist der Zusammenhang 
mit dem Mobilitätsverhalten teilweise bereits untersucht worden: Absolvent*innen 
mit nicht akademischem Bildungshintergrund sind sowohl zu Studienbeginn als 
auch während des Studiums seltener mobil (Lörz 2008). Unterschiede nach Ge-
schlecht bestehen hingegen nicht, zumindest bei der tatsächlich umgesetzten Mo-
bilität (unter den Studienberechtigten geben Männer hingegen häufi ger eine hohe 
Mobilitätsbereitschaft  an als Frauen (Schneider, Franke, Woisch & Spangenberg 
2017)). Hinsichtlich des Migrationshintergrunds und Mobilitätsverhaltens sind 
nur wenige Studien bekannt, mit nicht eindeutigen Ergebnissen (Imeraj, Willaert, 
Finney & Gadeyne 2017, Christie 2007, Faggian, McCann & Sheppard 2006). Au-
genscheinlich weisen Bildungsausländer*innen eine besondere Konstellation auf: 
Während ein Teil die Rückkehr ins Herkunft sland fest plant und umsetzt, sind die-
jenigen, die in Deutschland verbleiben, weniger mobil als Absolvent*innen mit 
deutscher Staatsbürgerschaft , weil sie z. B. zunächst als Doktorand*in an dersel-
ben Hochschule verbleiben. Auch die formalen Bedingungen sind spezifi sch (Auf-
enthaltsrecht in Deutschland, ggf. Verbindlichkeiten im Herkunft sland). Ausführli-
che Studien für die Gruppe der Bildungsausländer*innen sind jedoch selten (zum 
Übergang von Bildungsausländer*innen vom Bachelor- in ein Masterstudium sie-
he Jungbauer-Gans & Lang 2019). 
Einstellung: Als dritter Mechanismus kann sich die Einstellung zu regionaler 
Mobilität verändern, Mobilität wird – aus unterschiedlichen Gründen – mehr oder 
weniger attraktiv. Ein Personalberatungsunternehmen beschreibt die seit Jahren 
abnehmende Mobilitätsbereitschaft  der heutigen Manager*innen wie folgt:
„Die Mobilität der Führungskräft e im Raum D-A-CH [Deutschland – Öster-
reich – Schweiz] nimmt unverändert ab. Weniger als 50 Prozent der teilneh-
menden Manager sind noch bereit, für ihren nächsten Karriereschritt inner-
halb Deutschlands den Wohnsitz zu wechseln. (…) Eine räumliche Trennung 
von der Familie würden insgesamt nur noch 35 Prozent der Führungskräft e 
hinnehmen.“ (Odgers Berndtson 2017, S. 15)
Die Einstellung von Absolvent*innen zu Mobilität, ihre Mobilitätsbereitschaft , 
wird in Absolvent*innenstudien selten thematisiert oder nur im Rahmen kleine-
rer Studien mit regionalen Spezifi ka (z. B. strukturschwache Regionen) durchge-
führt (von Proff , Duschl & Brenner 2017, Rolfes 1996, Minks & Reissert 1985). 
In den 1990er Jahren widmete Rolfes diesem Th ema eine umfangreiche Publi-
kation und stellte fest, dass die Mobilitätsbereitschaft  von Absolvent*innen nicht 
analog zu berufl icher Flexibilität (d. h., der Bereitschaft  zu Abstrichen an fachli-
cher oder horizontaler Passung) ausgeprägt sei, sondern gegensätzlich. Bei einem 
objektiv schlechten Arbeitsmarkt reagierten Absolvent*innen mit einer hohen be-
rufl ichen Flexibilität, aber einer geringen Mobilitätsbereitschaft . Bei einer guten 
1 Teichert et al. (2018) berücksichtigen in ihrer Studie sozialversicherungspfl ichtige Tätigkei-
ten vor und während des Studiums sowie Berufsausbildungen vor dem Studium.
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Arbeitsmarktlage reagierten sie hingegen mit geringer berufl icher Flexibilität und 
einer hohen Mobilitätsbereitschaft  (S. 112ff .). Um die Handlungsentwürfe von Ab-
solvent*innen darzustellen, wurde von Rolfes nicht nur die tatsächlich umgesetz-
te Mobilität analysiert, sondern das Mobilitätspotenzial von Absolvent*innen, wel-
ches tatsächliche Wohnortwechsel gemeinsam mit der Mobilitätsbereitschaft  (Orte 
der Stellensuche und genannte Gründe für ein bestimmtes Suchverhalten, z. B. fa-
miliäre Gründe) betrachtet. Auch wenn im Absolventenpanel 2017 (ap2017) die 
Mobilitätsbereitschaft  nicht explizit erhoben wurde, bietet dieser Ansatz dennoch 
eine gute Möglichkeit, das Mobilitätspotenzial von Absolvent*innen über eine 
Kombination von tatsächlicher Mobilität und Suchverhalten abzubilden. Das ver-
fügbare Set an Merkmalen erlaubt es, zumindest implizit, eine Vorstellung über 
die Einstellung von Absolvent*innen zu regionaler Mobilität zu gewinnen.
2.  Fragestellung: Wie heterogen ist das Mobilitätspotenzial von 
Absolvent*innen?
Anhand der Befragungsdaten des ap2017 wird im Folgenden das regionale Mo-
bilitätspotenzial der Absolvent*innen dargestellt, wobei insbesondere auf die he-
terogene Zusammensetzung der Absolvent*innen und auf nicht-traditionelle Stu-
dienformate ein diff erenzierter Blick geworfen wird.2 Wie bereits anhand früherer 
Studien gezeigt, sind viele Heterogenitätsmerkmale mit einem spezifi schen Mo-
bilitätsverhalten verbunden. Das Mobilitätsverhalten der Absolvent*innen nicht-
traditioneller Studienformate (NTS) wurde bislang in keiner Studie berücksich-
tigt. Es kann jedoch erwartet werden, dass diese sehr spezifi sche Gruppe auch ein 
sehr spezifi sches Mobilitätsverhalten aufweist. Dabei sind die Annahmen über de-
ren Mobilitätsverhalten so heterogen wie die Studienangebote: ein Nicht-Präsenz-
studium oder ein berufsbegleitendes Studium kann mit anderen Mobilitätsmus-
tern verbunden sein als ein traditioneller Studiengang. Da während des Studiums 
keine (dauerhaft e) Anwesenheit am Studienort nötig ist, ist bereits bei Studienbe-
ginn ein Wohnortwechsel weniger erforderlich. Wer während des Studiums nicht 
am Studienort wohnt, wird wiederum nach Studienabschluss ein anderes räumli-
ches Suchverhalten bei der Stellensuche zeigen. Bei NTS ist des Weiteren eine en-
gere Bindung an einen Arbeitgeber anzunehmen und damit auch eine engere re-
gionale Bindung. Insbesondere ein ausbildungsintegrierendes Studium mit einer 
studienbegleitenden Ausbildung lässt vermuten, dass Verbindungen zum Ausbil-
dungsbetrieb nach Studienende weiterbestehen und ein Teil dieser Absolvent*in-
2 Datenbasis: Für die Analysen werden die Daten des bundesweiten Absolventenpanels 2017 
(ap2017) verwendet. Befragt wurde eine Stichprobe von Absolvent*innen staatlich aner-
kannter Hochschulen in Deutschland ca. 1,5 Jahre nach Studienabschluss (Prüfungsjahrgang 
2017). Die Befragung fand von Oktober 2018 bis April 2019 statt. 38.365 Absolvent*innen 
wurden zur Befragung eingeladen, 12.143 Absolvent*innen haben teilgenommen (Netto-
Rücklaufquote 31,6 Prozent). Für die vorliegenden Auswertungen wurde ein bereinigter und 
gewichteter Datensatz mit 11.103 Fällen genutzt.
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nen auch vertragliche Verpfl ichtungen im Rahmen des Studiums eingegangen ist 
(Krone, Nieding & Ratermann-Busse 2019, S. 179ff .). Nach dem Studium sollten 
diese Absolvent*innen demnach ein vergleichsweise geringes Mobilitätspotenzial 
aufweisen.
Gemäß unserer Annahme, dass nicht-traditionelle Studienformate aufgrund 
der Bedarfe einer heterogenen Studierendenschaft  bestehen, sind Überschneidun-
gen zwischen individuellen Heterogenitätsmerkmalen und diesen Studienforma-
ten groß. Unklar ist, ob diese Studienformen eine eigenständige Wirkung auf das 
Mobilitätsverhalten haben. Wenn sich dies bestätigen würde, würden sich NTS in 
diejenigen studienstrukturellen Faktoren einreihen, deren Einfl uss auf das Mo-
bilitätsverhalten bekannt ist. Hierzu zählt insbesondere der Grad der Spezialisie-
rung von Studienangeboten und die damit einhergehenden Qualifi kationen der 
Absolvent*innen. Je spezialisierter die Qualifi kationen der Absolvent*innen, des-
to seltener sind passende Arbeitsangebote vorhanden. Eine erfolgreiche Beschäft i-
gungssuche erfordert somit einen höheren Aufwand einschließlich eines größeren 
räumlichen Suchradius. Die Spezialisierung steigt mit höherem Abschlussniveau 
ebenso wie bei bestimmten Studienfächern. In empirischen Absolvent*innenstu-
dien werden Annahmen dazu, welche Studienfächer einen besonders hohen Grad 
an Spezialisierung aufweisen, eher implizit geäußert (Falk & Kratz 2009, Hacket 
2009, S. 79, Mertens & Haas 2006, S. 152). Bei den folgenden Auswertungen wird 
der Grad der Spezialisierung über die Häufi gkeit eines Studienfachs abgebildet 
(ähnlich: Faggian et al. 2013). Es wird also angenommen, dass ein*e Absolvent*in 
eines seltenes Studienfachs, wie z. B. Vermessungswesen, mit dem Studium spezia-
lisiertere Qualifi kationen erlangt hat als ein*e Absolvent*in eines häufi gen Fachs 
(z. B. Maschinenbau/Verfahrenstechnik).3 Für eine Einordnung der Spezialisierung 
wären auch andere Operationalisierungen denkbar (wie der Analyse von Studien-
gangsbezeichnungen jenseits der gängigen Fächersystematik oder der regionalen 
Verteilung aller Studienangebote), mit dem weniger aufwändigen Verfahren über 
die Häufi gkeit anhand der Absolvent*innenzahlen soll hier jedoch eine pragmati-
sche Operationalisierung auf ihre Aussagekraft  getestet werden. Darüber hinaus 
leitet sich aus der Häufi gkeit des Studienfachs auch das regionale Angebot an Stu-
dienorten ab: häufi ge Fächer werden regional breit angeboten, seltene Fächer hin-
gegen nur an wenigen Hochschulstandorten. Studienanfänger*innen in seltenen 
Fächern müssen bei Studienbeginn entsprechend mobiler sein. 
3 Die Häufi gkeit der Studienfächer wird hier anhand der Anzahl der Absolvent*innen in den 
verschiedenen Studienbereichen eingeordnet (Hochschulstatistik/destatis). Für eine über-
sichtliche Darstellung werden die Studienbereiche anhand dieser Häufi gkeit in Quartile 
eingeteilt („häufi g“ = oberstes Quartil, „selten“ = unterstes Quartil). Beispiele der Studienbe-
reiche in den unterschiedlichen Quartilen: 1. Quartil (häufi g): nur Wirtschaft swissenschaf-
ten und Maschinenbau/Verfahrenstechnik, 2. Quartil z. B. Rechtswissenschaft en, Human-
medizin, Biologie, Sozialwesen, 3. Quartil z. B. Psychologie, Chemie, Bauingenieurwesen, 
4. Quartil (selten) z. B. Physik, Th eologie, Musik/Musikwissenschaft en, Zahnmedizin. Eine 
Übersicht aller Studienbereiche fi ndet sich in Liste A1 im Anhang.
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Es ergibt sich ein Gesamtmodell, welches zunächst das Mobilitätspotenzial von 
Absolvent*innen nicht-traditioneller Studienformate im Vergleich zu denen tradi-
tioneller Studienformate adressiert, aber auch berücksichtigt, dass das Mobilitäts-
verhalten von Absolvent*innen von einer Vielzahl unterschiedlicher Faktoren ab-
hängt. Dies können sowohl regionale und studienstrukturelle als auch individuelle 
Merkmale sein (z. B. Abreu, Faggian & McCann 2015, Bünstorf et al. 2016, Haa-
panen & Tervo 2012, Hoare & Corver 2010, Falk & Kratz 2009, Krabel & Flöther 
2014, Haußen & Übelmesser 2017, von Proff , Duschl & Brenner 2017, Venhorst 
et al. 2010). Da breitere Kontextfaktoren für das Mobilitätsverhalten, wie z. B. re-
gional spezifi sche Arbeitsmärkte, in diesem Beitrag nicht im Vordergrund stehen, 
sind im Modell lediglich regionale Unterschiede über den Regionstyp als Kontroll-
variable berücksichtigt und stellenweise deskriptiv dargestellt. Es wird davon aus-
gegangen, dass Arbeitsmärkte (und damit auch Wohnorte) für Hochqualifi zierte 
räumlich ungleich verteilt sind, mit höheren Anteilen in Agglomerationsräumen, 
insbesondere in Metropolen. Um dies zu berücksichtigen, wird der siedlungsstruk-
turelle Kreistyp der Herkunft sregionen genutzt, welcher implizit den Agglome-
rationsgrad mittels Bevölkerungsgröße und -dichte wiedergibt. Die Typen nach 
BBSR (2019) wurden hierfür modifi ziert: Die zwei dünn besetzten Kategorien der 
ländlichen Kreistypen wurden zu einer Kategorie zusammengefasst, die Kategorie 
der kreisfreien Städte wurde hingegen diff erenziert: „Metropolen“ wurden als eige-
ne Kategorie hinzugefügt, da ihnen für die Mobilität von Studierenden und Absol-
vent*innen eine herausgehobene Funktion zukommt. 
Wenn über die regionale Mobilität von Absolvent*innen berichtet wird, inte-
ressiert häufi g explizit die Erwerbsmobilität. Es wird also betrachtet, ob einer Er-
werbstätigkeit in der Hochschulregion oder einer anderen Region nachgegangen 
wird. Dies ist für einige Fragestellungen, insbesondere solche regional-ökonomi-
scher Natur, ein sinnvolles Vorgehen, bezieht aber grundsätzlich nur einen Teil der 
Absolvent*innen ein, nämlich die Erwerbstätigen. In den folgenden Auswertun-
gen wird hingegen aus zwei Gründen der Wohnort der Absolvent*innen betrach-
tet: Erstens werden auch Absolvent*innen einbezogen, die zur Zeit der Befragung 
keiner Erwerbstätigkeit nachgehen (z. B. Arbeitslose, Personen in Elternzeit), so 
dass die Vielfalt der Absolvent*innen umfassender wiedergegeben wird. Zweitens 
sagt dieses Vorgehen mehr über die Situation der Absolvent*innen aus, weniger 
über die Situation einer Region (konkret: des Hochschulstandortes), und nimmt 
somit einen anderen Blickwinkel ein. In den Auswertungen wird jeweils dann 
von Mobilität gesprochen, wenn sich die betrachteten Regionen unterscheiden, 
z. B. wenn der aktuelle Wohnort in einer anderen Region liegt als der Hochschul-
standort. Das Vorliegen von Mobilität wird hierbei anhand der Grenzüberschrei-
tung einer bestimmten Region gemessen (Rolfes 1996, S. 145). Als Raumeinheit 
werden „Arbeitsmarktregionen“ (nach BMWi 2014) verwendet (BBSR 2019, Maier 
& Sprietsma 2016). Im Unterschied zu rein administrativen Raumeinheiten (z. B. 
Kreise, Bundesländer) wird bei den Arbeitsmarktregionen die ökonomische Ver-
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fl echtung von Kreisen berücksichtigt (v. a. durch Pendler*innenströme und Pen-
delzeiten). Sofern in der Befragung eine Herkunft s- oder Verbleibsregion im Aus-
land angegeben wurde, wird dies als eigene Kategorie „Ausland“ gewertet, ohne 
dass hierbei weiter diff erenziert wird. 
Im ersten Abschnitt erfolgt zunächst die Einordnung des Ausmaßes regiona-
ler Mobilität der Absolvent*innen 2017 im Zeitvergleich, im zweiten Abschnitt 
wird die Mobilität des Abschlussjahrgangs 2017 zu unterschiedlichen Zeitpunkten 
dargestellt, d. h.: Waren die Absolvent*innen zu Beginn des Studiums mobil (Ver-
gleich der Region der Hochschulzugangsberechtigung und des Hochschulstandor-
tes), waren sie nach dem Studium mobil? Für die Mobilität nach dem Studien-
abschluss wird der aktuelle Wohnort der Absolvent*innen betrachtet: liegt dieser 
am Hochschulstandort oder nicht? Dabei wird zunächst auf eine Besonderheit im 
Fragebogen des ap2017 eingegangen, in dem erhoben wurde, ob Absolvent*innen 
am Ende ihres Studiums überhaupt am Hochschulstandort gewohnt haben, was 
durchaus nicht immer der Fall ist. Der dritte Abschnitt befasst sich mit dem Mo-
bilitätspotenzial der Absolvent*innen. Hierfür wird die Größe des Radius bei der 
Beschäft igungssuche ebenso genutzt, wie die tatsächlich umgesetzte (Wohnort-)
Mobilität. Zwischen dem räumlichen Suchverhalten und tatsächlich umgesetzter 
Mobilität klafft  , recht selbstverständlich, eine Diskrepanz. Nicht jede*r, die*der be-
reit ist, den Wohnort zu wechseln, setzt dies in der Praxis dann tatsächlich um. 
Berücksichtigt man beide Angaben, die Bereitschaft  und die reale Umsetzung, so 
umfasst dies eine größere Spannbreite an Absolvent*innen mit einer hohen Mobi-
litätsbereitschaft , als der Blick auf die tatsächliche umgesetzte Mobilität zeigt. Die 
Unterschiede im Mobilitätspotenzial werden insbesondere hinsichtlich der Hete-
rogenität der Gruppe der befragten Absolvent*innen und nicht-traditioneller Stu-
dienformate analysiert.
3.  Ergebnisse des ap2017
3.1  Die Absolvent*innen 2017: regionale Mobilität im Zeitvergleich
Vor den diff erenzierten Ergebnissen interessiert zunächst, ob sich die Mobilität 
der Absolvent*innen über die Zeit verändert. Dies lässt sich am sinnvollsten durch 
einen Vergleich zu früheren Absolvent*innenjahrgängen veranschaulichen. Die 
Entwicklung im Zeitverlauf ist jedoch schwieriger darzustellen, als aufgrund der 
Fülle bundesweiter Absolvent*innenstudien anzunehmen wäre. Die Erhebungs-
instrumente variieren bei diesem Th ema stärker als bei anderen Th emenbereichen 
der Absolvent*innenstudien, so dass nur wenige Angaben einen direkten Vergleich 
erlauben. Um überhaupt einen groben Vergleich mit früheren Ergebnissen zu er-
möglichen, wird deshalb zunächst von den oben geschilderten Defi nitionen abge-
wichen und anstelle der Wohnortmobilität die Erwerbsmobilität für die erste Be-
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schäft igung nach dem Studienabschluss dargestellt (einschließlich selbständiger 
Beschäft igung). Vergleichbar ist zudem nur die Mobilität auf der Ebene der Bun-
desländer, also, ob die erste Erwerbstätigkeit im Bundesland der besuchten Hoch-
schule oder in einem anderen Bundesland bzw. im Ausland aufgenommen wurde. 
Die Ergebnisse aus dem ap2017 zeigen, dass ein Drittel (33 Prozent) der Ab-
solvent*innen für die erste Erwerbstätigkeit nach dem Studium das Bundesland 
wechselt, also mobil ist. Wenn Absolvent*innen nach Studienabschluss eine Tätig-
keit fortsetzen, die sie bereits vor dem Abschluss ausgeübt haben, wird dies eben-
falls als erste Erwerbstätigkeit gezählt. Das heißt, zwei Drittel der erwerbstätigen 
Absolvent*innen verbleiben im Bundesland der Hochschule. Der Anteil der Mo-
bilen, die in früheren Absolvent*innenstudien berichtet wurden, ist in Tabelle 1 
ersichtlich. Es muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass die Ergebnisse zur 
Mobilität der unterschiedlichen Absolvent*innenkohorten nur bedingt vergleich-
bar sind. Da die Ergebnisse aus unterschiedlichen Studien stammen, können leich-
te Abweichungen auch auf methodische Unterschiede zwischen den Studien zu-
rückzuführen sein (Formulierung der Fragen, Stichprobendesign, Ausschluss von 
Teilgruppen). Somit wäre es übertrieben, den Anteil von 33 Prozent mobiler Ab-
solvent*innen beim Jahrgang 2017 bereits als leichten Rückgang der Mobilität zu 
interpretieren. Bei aller Vorsicht kann jedoch gesagt werden, dass es keinen Hin-
weis darauf gibt, dass die (berufl iche) regionale Mobilität der Absolvent*innen in 
den letzten zwei Jahrzehnten zugenommen hat. 





(Erwerbstätigkeit nicht im 
Bundesland der Hochschule)
Studie/Quelle
2017 33 % Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)4
2009–2011 37 % KOAB-Studie (Flöther & Kooij 2012)
2007 38 % KOAB-Studie (Krabel & Flöther 2014)
2005 35 % DZHW-Studie (Haußen & Übelmesser 2017)
1997 32 % (Uni-Abschluss)
38 % (FH-Abschluss)
DZHW-Studie (Fabian & Briedis 2009)
3.2  Regionale Mobilität zum Studienbeginn
Der Beginn eines Studiums ist für viele Studierende mit regionaler Mobilität ver-
bunden und so zeigt sich auch beim Abschlussjahrgang 2017, dass die Mehrheit 
(62 Prozent) außerhalb ihrer Herkunft sregion studiert (als Herkunft sregion gilt 
4 Frage A659: „In welcher Region waren Sie beschäft igt?“ (In Deutschland → Bitte geben Sie 
die Postleitzahl an: … Falls Postleitzahl nicht bekannt ist → Bitte nennen Sie den Ort: … In 
einem anderen Land → Bitte geben Sie den Namen des Landes an: …)
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hier die Region, in der die Hochschulzugangsberechtigung (HZB) bzw. der Schul-
abschluss erworben wurde). 
Abbildung 1: Mobil zum Studium nach Abschlussart und Studienformat (NTS/traditionell)5
Bachelor NTS n = 943, Bachelor traditionell n = 4730, Master NTS n = 246, Master traditionell 
n = 2929
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Masterabsolvent*innen geben dies häufi ger an (69 Prozent) als Bachelorabsol-
vent*innen (57 Prozent). Bei den Masterabsolvent*innen ergeben sich diese höhe-
ren Werte zumindest teilweise daraus, dass es sich beim Masterstudium nicht um 
ein Erststudium handelt: Bei ihnen summiert sich die Mobilität bei Aufnahme des 
Bachelorstudiums mit der Mobilität, die im Studienverlauf stattfi ndet, insbeson-
dere zwischen dem Bachelor- und dem Masterstudium. Die Absolvent*innen der 
Universitäten sind etwas häufi ger mobil zum Studium, dies gilt vor allem für die 
Staatsexamensabschlüsse (ohne Lehramt). Vergleicht man Universitäts- und Fach-
hochschulabschlüsse jeweils für Bachelor und Master, zeigen sich zwar geringfü-
gig höhere Werte bei den Universitäten (siehe Abb. 1), diese sind jedoch statistisch 
nicht signifi kant. Bei den nichttraditionellen Studienformaten zeigt sich gleichfalls 
ein Unterschied zwischen den Bachelor- und Masterabsolvent*innen. Die nicht-
traditionellen Bachelorabsolvent*innen sind zu 52 Prozent zum Studium mobil 
und damit seltener als Bachelorabsolvent*innen traditioneller Studienformate (59 
Prozent). Bei den Masterabsolvent*innen unterscheiden sich die Absolvent*innen 
traditioneller und nicht-traditioneller Studienformate hingegen nicht (jeweils 68 
Prozent) (siehe Abb. 1). Bei den NTS weisen die Befragten aus den ausbildungsin-
5 Frage A1: „Wo haben Sie Ihre (erste) Studienberechtigung erworben?“ (In Deutschland → 
Bitte geben Sie die Postleitzahl an: … Falls Postleitzahl nicht bekannt ist → Bitte nennen Sie 
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tegrierenden Formaten die geringste Mobilität zum Studium auf (47 Prozent, sie-
he Tab. A3 im Anhang).
Wie sich bei den Masterabsolvent*innen zeigt, weist die Mobilität zum Stu-
dium (gemessen anhand der Region, in der die Hochschulzugangsberechtigung er-
langt wurde) höhere Werte auf, wenn es sich nicht um das Erststudium handelt. 
Um diese Besonderheit auszublenden, wird die Mobilität zum Studium im Fol-
genden nur für diejenigen Absolvent*innen dargestellt, die 2017 ihr Erststudium 
abgeschlossen haben: Es zeigt sich, dass die fächerspezifi schen Unterschiede weit 
größer sind als diejenigen nach der Abschlussart. Die höchste Mobilität zum Stu-
dium fi ndet sich in den künstlerischen Studienbereichen Darstellende Kunst/Film/
Th eaterwissenschaft en (82 Prozent) und Musikwissenschaft en/Musik (81 Prozent) 
sowie in der Zahnmedizin (76 Prozent), die geringste Mobilität in Informatik (50 
Prozent), Maschinenbau/Verfahrenstechnik (46 Prozent) und Sportwissenschaft 
(45 Prozent). Die genannten Studienbereiche mit besonders hoher Mobilität sind 
relativ seltene Studienbereiche und veranschaulichen gut, wie die Häufi gkeit von 
Studiengängen und die möglichen Studienorte das Mobilitätsverhalten beeinfl us-
sen. Wer ein häufi g studiertes Fach wählt, ist zum Studium somit seltener mo-
bil (häufi ges Studienfach: 53 Prozent sind mobil, seltenes Studienfach: 64 Pro-
zent sind mobil). Es zeigen sich ebenfalls Unterschiede nach soziodemografi schen 
Merkmalen (Bildungsherkunft , Elternschaft ), berufspraktischer Erfahrung (Berufs-
ausbildung) und dem Regionstyp der Herkunft sregion. Nur 35 Prozent der Ab-
solvent*innen, die ihre Hochschulzugangsberechtigung in einer Metropole erwor-
ben haben, sind zum Studium mobil, Absolvent*innen aus einer ländlichen Region 
hingegen zu 75 Prozent (siehe Tabelle A3 Anhang; weitere Merkmale zeigen keine 
statistisch signifi kanten Unterschiede). 
3.3  Wohnort am Ende der Studienzeit
Zunächst stellen wir fest, dass zum Zeitpunkt des Studienabschlusses nicht alle 
Absolvent*innen am Standort ihrer Hochschule gewohnt haben. Ein Viertel der 
Befragten gibt an, dass sie an einem anderen Ort wohnten. Ob dies während der 
gesamten Studienzeit der Fall war, kann mit den vorliegenden Daten nicht ge-
sagt werden, da lediglich der Zeitpunkt des Studienabschlusses erfasst wurde. Es 
wird deshalb vermutet, dass unter diesen Absolvent*innen ein Teil während des 
Studiums dauerhaft  zum Studienort pendelte, ein anderer Teil hingegen kurz vor 
dem Studienabschluss den Hochschulstandort verlassen hat, z. B. aufgrund eines 
frühzeitigen Jobangebots oder für einen Hochschulwechsel beim Übergang in ein 
Masterstudium. Klassische Fernstudiengänge (die weitgehend ohne Präsenzver-
anstaltungen gestaltet sind) dürft en kaum zur Erklärung beitragen, da sie in der 
Stichprobe nur einen sehr kleinen Anteil ausmachen. Die Absolvent*innen der 
NTS haben (zu Studienende) überdurchschnittlich selten am Hochschulstandort 
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gewohnt (61 %), dies trifft   insbesondere auf die Absolvent*innen der ausbildungs-
integrierenden Formate zu (53 %).
Die Hochschulen unterscheiden sich bei diesen Ergebnissen erheblich: Der 
Anteil der Absolvent*innen, die zu Studienende am Hochschulstandort wohnten, 
liegt zwischen 97 und 41 Prozent. Die Hochschulen mit einem besonders gerin-
gen Anteil weisen teilweise sehr spezielle Standortbedingungen auf (z. B. nationa-
le Randlage; Verteilung der Hochschule auf viele Standorte), aber auch einzelne 
Universitäten im stark vernetzen Rhein-Ruhr-Gebiet zählen hierzu. Absolvent*in-
nen von Universitäten, insbesondere von Universitäten in den Metropolen, woh-
nen zum Studienabschluss zu einem sehr hohen Anteil am Studienort. Auf Absol-
vent*innen von Fachhochschulen trifft   dies insgesamt seltener zu (siehe Abb. 2).
Abbildung 2: Wohnhaft  am Hochschulstandort (zum Zeitpunkt des Studienabschlusses)6
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
3.4  Regionale Mobilität nach dem Studium
Wie viele Absolvent*innen wechseln nach dem Studium ihren Wohnort? Im 
ap2017 betrachten wir bei dieser Frage, welchen Wohnort die Absolvent*innen 
zum Zeitpunkt der Befragung, also ca. 1–2 Jahre nach dem Studienabschluss, an-
geben und setzen dies ins Verhältnis zum Studienort. Dabei wird nicht weiter be-
rücksichtigt, ob die Befragten am Studienende am Studienort wohnten oder nicht 
(s. 3.3). Das heißt, dass die folgenden Ergebnisse streng genommen nicht die 
Wohnortmobilität wiedergeben, sondern aussagen, wie viele Absolvent*innen zum 
6 Frage A636: „Haben Sie zum Zeitpunkt Ihres Studienabschlusses im Wintersemester 
2016/2017 oder Sommersemester 2017 am Ort Ihrer Hochschule gewohnt?“ (Ja / Nein → die 
PLZ meines Wohnortes lautete …)
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Befragungszeitpunkt in einer anderen Region als der Hochschulregion wohnen. 
Für die Mehrheit dieser Gruppe ist dies dann mit einem Wohnortwechsel, also 
Mobilität, verbunden, weshalb im Folgenden weiterhin von Mobilität nach dem 
Studium gesprochen wird. Betrachtet werden im Folgenden alle Absolvent*innen, 
mit Ausnahme derer, die nach ihrem Abschluss in 2017 ein Masterstudium begon-
nen haben.7
Insgesamt sind 42 Prozent der Absolvent*innen nach dem Studium mobil, we-
niger als zu Beginn des Studiums. Betrachtet man die unterschiedlichen Studien-
angebote, so zeigt sich, ähnlich wie bei der Mobilität zum Studienbeginn, dass sich 
das Mobilitätsverhalten je nach Art des Abschlusses unterscheidet: Am mobils-
ten sind die Absolvent*innen mit Staatsexamensabschluss (ohne Lehramt), gefolgt 
von den Masterabsolvent*innen. Die Bachelorabsolvent*innen sind im Vergleich 
unterdurchschnittlich mobil. Es bestätigt sich die Annahme, dass Absolvent*innen 
nicht-traditioneller Studienformate seltener mobil sind als diejenigen aus tradi-
tionellen Studienformaten. Nur 34 Prozent sind nach dem Studium mobil. Inner-
halb dieser Gruppe weicht die Untergruppe der Absolvent*innen von ausbildungs-
integrierenden Studiengängen jedoch vom Durchschnitt ab: 48 Prozent wohnen 
an einem anderen Ort als dem Studienort, d. h. sie sind nach der gewählten De-
fi nition vergleichsweise mobil (siehe Tab. A5 im Anhang). Hier zeigt sich jedoch 
die oben erwähnte Unschärfe bei der Defi nition von Mobilität nach dem Studium 
(und eine Schwäche der meisten Erhebungsinstrumente in Absolvent*innenstu-
dien): Ob ein*e Absolvent*in während des Studiums jemals am Studienort ge-
wohnt hat, bleibt unbekannt. Wie erwähnt, haben die Befragten der ausbildungs-
integrierenden NTS überdurchschnittlich selten zum Studienende am Studienort 
gewohnt. Nun geben sie auch häufi ger an, zu einem späteren Zeitpunkt nicht am 
Studienort zu wohnen. Liegt hier nun ein Ortswechsel vor oder nicht? Vergleicht 
man, wie häufi g der aktuelle Wohnort mit der Herkunft sregion (HZB) überein-
stimmt, so ist dies bei ausbildungsintegrierenden NTS besonders häufi g der Fall. 
Sie kehren also entweder besonders häufi g in die Herkunft sregion zurück oder ha-
ben dort durchgängig gewohnt (und nicht am Studienort). 
7 Diese Gruppe wurde aus den Analysen ausgenommen, weil das Mobilitätsverhalten zwi-
schen Bachelor- und Masterstudium eine andere Situation beschreibt als die Mobilität nach 
Beenden der Studienphase und dem Übergang in den Arbeitsmarkt. Absolvent*innen, wel-
che im Anschluss an ihren Abschluss in 2017 mit einer Promotion begonnen haben, werden 
hingegen berücksichtigt, da eine Promotion in Deutschland nicht als „Studium“ im engeren 
Sinne gilt, häufi g mit einer Erwerbstätigkeit verbunden ist und entsprechend als Phase von 
Berufstätigkeit gesehen wird.
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Abbildung 3: Mobil nach dem Studium (Wohnort) nach Abschlussart8
Ergebnisse ohne Bachelorabsolvent*innen mit anschließendem Masterstudium. „Erwerbstätigkeit 
während des Studiums“ bezieht sich auf eine umfangreiche Erwerbstätigkeit, d. h., die eigene 
Erwerbstätigkeit trug zu 50–100 Prozent zur Finanzierung des Studiums bei. 
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Ebenfalls bestätigen sich diverse Befunde zum unterschiedlichen Mobilitätsverhal-
ten nach Heterogenitätsfaktoren: bei steigendem Alter sinkt die Mobilität deutlich, 
Personen mit Kind(ern) und in einer Partnerschaft  sind seltener mobil. Unter-
schiede nach Geschlecht zeigen sich hingegen nicht. Personen mit nicht akade-
mischer Bildungsherkunft  sind etwas seltener mobil (siehe Tab. A5 im Anhang). 
Personen mit Migrationshintergrund unterscheiden sich im bivariaten Vergleich 
nicht von denen ohne Migrationshintergrund. Kontrolliert man dies hingegen auf 
Wechselwirkungen mit anderen Merkmalen (Studienformate, soziodemografi sche 
Merkmale), so weisen Personen mit Migrationshintergrund nach dem Studium 
eine höhere Mobilität auf. Auch Praxiserfahrungen wirken sich auf das Mobilitäts-
verhalten aus: Betrachtet man verschiedene Aspekte der Praxiserfahrungen jeweils 
einzeln (bivariat), so ist die Mobilität geringer bei einer abgeschlossenen Berufs-
ausbildung vor dem Studium (36 Prozent), bei einer Berufstätigkeit während des 
Studiums (hier betrachtet: eine umfangreiche Erwerbstätigkeit in der Studienzeit) 
(37 Prozent) und wenn nach dem Studium eine bereits bestehende Tätigkeit fort-
gesetzt wird (32 Prozent) (siehe Abb. 4).
8 Frage A103: „Wo wohnen Sie derzeit?“ (In Deutschland → Bitte geben Sie die Postleitzahl 
an: … Falls Postleitzahl nicht bekannt ist → Bitte nennen Sie den Ort: … In einem anderen 
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Abbildung 4: Mobil nach dem Studium (Wohnort) nach Berufspraxis im Studium
Ergebnisse ohne Bachelorabsolvent*innen mit anschließendem Masterstudium. „Erwerbstätigkeit 
während des Studiums“ bezieht sich auf eine umfangreiche Erwerbstätigkeit, d. h., die eigene 
Erwerbstätigkeit trug zu 50–100 Prozent zur Finanzierung des Studiums bei. 
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
3.5  Wanderungssaldo
Das unterschiedliche Verhältnis von Mobilität vor dem Studium (62 Prozent) und 
nach dem Studium (42 Prozent) bedeutet, dass für die Hochschulregionen im 
Durchschnitt ein positives Wanderungssaldo besteht, es ziehen also mehr Studien-
beginner*innen zum Studium in diese Regionen, als nach dem Studium wieder 
abwandern (Flöther & Kooij 2012, Haußen & Übelmesser 2017). Für die einzel-
nen Hochschulstandorte können die Wanderungssalden jedoch sehr verschieden 
ausfallen. Junge, mobile Menschen zieht es tendenziell in Großstädte und Metro-
polen (Sander 2019), was sich auch für die Absolvent*innen in dieser Studie deut-
lich zeigt. Es sind durchschnittlich die großstädtischen Hochschulregionen, die 
von der Mobilität der Studierenden profi tieren, bzw. diese zum Studium anzie-
hen und nach Studienabschluss gut halten können (darüber hinaus können die 
Metropolen nach dem Studienabschluss noch weitere Absolvent*innen anziehen). 
Lediglich 9 Prozent der Befragten hat die Hochschulzugangsberechtigung (HZB) 
in einer Metropole erlangt, jedoch studierten 18 Prozent in einer Metropole und 
nach dem Studienabschluss wohnten 20 Prozent in einer solchen Region. Die städ-
tischen und ländlichen Regionen sind insgesamt nicht so häufi g Hochschulstand-
orte, es studierten somit relativ wenige Personen in solchen Regionen (nur 16 Pro-
zent studierten an einer Hochschule in einem städtischen Kreis, 10 Prozent in 
einer Hochschule im ländlichen Kreis, ein deutlicher Kontrast zur Verteilung der 
Hochschulzugangsberechtigungen, siehe Tab. 2). Ein bis zwei Jahre nach dem Ab-
schluss können die städtischen und ländlichen Regionen zwar wieder etwas hinzu-
gewinnen, jedoch nicht in der Größenordnung, die der Verteilung der Herkunft s-

























Tabelle 2: Verteilung der Absolvent*innen auf Regionstypen vor, während und nach dem 
Studium (in Prozent)






Wohnort 1–2 Jahre 
nach Abschluss
Metropole 9 18 18 20
Kreisfreie Großstadt 29 55 49 39
Städtischer Kreis 36 16 20 25
Ländlicher Kreis 27 10 14 16
Ergebnisse ohne Bachelorabsolvent*innen mit anschließendem Masterstudium.
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
4.  Mobilitätspotenziale heterogener Absolvent*innen
Für die Darstellung des Mobilitätspotenzials ist ein erfolgter Wohnortwechsel nur 
ein Teilaspekt, ein weiterer ist der räumliche Radius bei der Stellensuche nach dem 
Studienabschluss. Der Suchradius gibt wieder, in welchem räumlichen Bereich Ab-
solvent*innen nach dem Studium eine Beschäft igung gesucht haben. Dieser Such-
radius wird sowohl durch die Erfordernisse des Arbeitsmarktes bedingt, als auch 
durch die individuelle Einstellung der Absolvent*innen, ihre Mobilitätsbereitschaft . 
Für einen Teil der Absolvent*innen hat der Suchradius jedoch keine Relevanz, da 
sie gar keine aktive Stellensuche betrieben haben. Die Gründe hierfür sind vielfäl-
tig, z. B. wird eine bestehende Beschäft igung fortgesetzt, Absolvent*innen werden 
direkt von Arbeitgeber*innen rekrutiert oder befi nden sich in Elternzeit. Deshalb 
lohnt es, auch einen Blick auf die Nicht-Suchenden zu werfen, da auch hier Unter-
schiede anhand studienstruktureller und regionaler Merkmale auft reten. 
4.1  Suchradius bei der Beschäft igungssuche
Für die erste Beschäft igung nach dem Studienabschluss gibt ein Drittel der Ab-
solvent*innen an, eine Beschäft igung nur im Nahbereich gesucht zu haben (nur 
am Studien- bzw. Wohnort), während ein Viertel in einem großen räumlichen Ra-
dius suchte (deutschlandweit und/oder international). Einen mittleren Suchradius 
(„Überregional, aber nur in einigen ausgewählten Regionen“ ggf. kombiniert mit 
einer Suche im Nahbereich) geben 43 Prozent der Absolvent*innen an (siehe Abb. 
4). Die Masterabsolvent*innen beschränken sich seltener auf die Suche im Nah-
bereich und suchen häufi ger mit großem Radius. Absolvent*innen mit Lehramts- 
oder einem anderen Staatsexamensabschluss suchen relativ selten mit großem Ra-
dius (10 bzw. 13 Prozent). 
Folgt man der Annahme, dass ein seltener Studienbereich einen hohen Such-
radius erfordert, bestätigt sich dies empirisch weitgehend (siehe Abb. 4). Die häu-
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fi gsten Studienbereiche (Wirtschaft swissenschaft en und Maschinenbau) fallen je-
doch etwas aus der Reihe, die Absolvent*innen dieser Fächer suchen räumlich 
doch relativ breit. Ein nicht unwesentlicher Teil der Absolvent*innen fi ndet eine 
Beschäft igung ohne aktive Suche, sei es durch die Ansprache durch Arbeitge-
ber*innen oder die Fortsetzung einer bereits bestehenden Tätigkeit. Dies trifft   auf 
29 Prozent der Absolvent*innen zu. Auch hier zeigen sich Unterschiede nach der 
Häufi gkeit des Studienbereichs: während bei 32 Prozent der Absolvent*innen aus 
häufi gen Fächern keine Suche nötig war, trifft   dies nur auf 25 Prozent der Absol-
vent*innen aus seltenen Fächern zu. Die Absolvent*innen der NTS geben beson-
ders häufi g an, dass keine Stellensuche nötig war (56 Prozent; siehe Abb. 5), ins-
besondere, wenn sie ein ausbildungsintegrierendes Studienformat absolviert haben 
(71 Prozent; siehe Tab. A4 im Anhang). In dieser Gruppe wird die Beschäft igung 
sehr häufi g beim Unternehmen fortgesetzt, welches Ausbildungsstätte im dualen 
Studium war (89 Prozent der Absolvent*innen in ausbildungsintegrierenden Stu-
dienformaten erhielten ein Übernahmeangebot und nahmen dies mit sehr großer 
Mehrheit auch wahr). Die NTS-Absolvent*innen, die aktiv eine Stelle gesucht ha-
ben, taten dies relativ häufi g nur im Nahbereich (50 Prozent). 
Abbildung 5: Suchradius nach Häufi gkeit des Studienbereichs (nur Absolvent*innen, die aktiv eine 
Stelle gesucht haben)9
Ergebnisse ohne Bachelorabsolvent*innen mit anschließendem Masterstudium.
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
9 A611: „Wo haben Sie nach Studienabschluss nach einer Beschäft igung gesucht?“ (An mei-
nem Wohnort zu Studienende / Am Studienort / Überregional, aber nur in einigen ausge-








































Abbildung 6: Suchradius (einschließlich „Keine Suche“) nach Studienformat (NTS/Traditionell)
Ergebnisse ohne Bachelorabsolvent*innen mit anschließendem Masterstudium.
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Auch der Hochschulstandort beeinfl usst das Suchverhalten der Absolvent*innen. 
Absolvent*innen, die in einer Metropole studiert haben, geben häufi ger nur einen 
kleinen Suchradius an (50 Prozent). Zudem ist für sie auch seltener eine aktive Su-
che nötig, 35 Prozent gehen einer Beschäft igung nach, die sie nicht aktiv suchen 
mussten. Bei Absolvent*innen aus ländlichen Räumen trifft   dies auf 28 Prozent zu 
(siehe Tab. A4 im Anhang). 
Nach einer Beschäft igung im Ausland haben insgesamt 9 Prozent gesucht, ggf. 
parallel zur Suche innerhalb Deutschlands (Masterabsolvent*innen von Universi-
täten mit 13 Prozent häufi ger, Staatsexamensabsolvent*innen mit 3 Prozent hin-
gegen nur sehr selten; Bildungsausländer*innen mit 32 Prozent relativ häufi g). 
4.2  Mobilitätspotenzial bei der Beschäft igungssuche
Nicht jede Person, die regional breit nach einer Stelle gesucht hat, zieht tatsäch-
lich um oder nimmt eine Beschäft igung in einer anderen Region auf. Ein Drittel 
der Absolvent*innen, die einen großen Suchradius angeben, wohnt 1–2 Jahre nach 
dem Abschluss nach wie vor am Hochschulstandort. Bei den NTS liegt der Wert 
etwas geringer (25 Prozent), die Diskrepanz zwischen Suchradius und tatsächli-
cher Mobilität ist bei ihnen insgesamt etwas kleiner als bei den Absolvent*innen 
traditioneller Formate. Aber auch der umgekehrte Fall ist festzustellen: 16 Prozent 
der Absolvent*innen, die nur im Nahbereich nach einer Stelle gesucht haben, ha-
ben ihren Wohnort dann doch gewechselt (Absolvent*innen der NTS mit 18 Pro-
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Tabelle 3: Suchradius und Wohnortmobilität nach dem Studium





  Nicht mobil Mobil Nicht mobil Mobil
Keine (aktive) Suche 64 % 36 % 72 % 28 %
Kleiner Suchradius 84 % 16 % 82 % 18 %
Mittlerer Suchradius 40 % 60 % 44 % 56 %
Großer Suchradius 34 % 66 % 25 % 75 %
Ergebnisse ohne Bachelorabsolvent*innen mit anschließendem Masterstudium.
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017) 
Betrachtet man das räumliche Suchverhalten und die tatsächlich umgesetzte regio-
nale Mobilität gemeinsam, so lässt sich hieraus das Mobilitätspotenzial der Absol-
vent*innen ableiten. Im Folgenden wird von einen hohen Mobilitätspotenzial ge-
sprochen, wenn ein*e Absolvent*in einen mittleren oder hohen Suchradius bei der 
Beschäft igung angegeben hat oder wenn ein Wohnortwechsel nach dem Studien-
abschluss stattgefunden hat. Ein geringes Mobilitätspotenzial liegt vor, wenn ein*e 
Absolvent*in nach dem Abschluss nicht mobil war und lediglich einen kleinen 
Suchradius (bzw. gar keine aktive Stellensuche) angegeben hat. Nach dieser Defi -
nition lässt sich für 60 Prozent der Absolvent*innen ein hohes Mobilitätspotenzial 
feststellen. Relativ ähnlich zur Mobilität nach dem Studium (die ja im Mobilitäts-
potenzial berücksichtigt wird) zeigen sich bei der Betrachtung einzelner Merkma-
le, dass beim Mobilitätspotenzial Unterschiede nach studienstrukturellen, indivi-
duellen sowie Kontextfaktoren auft reten. Ein höheres Mobilitätpotenzial zeigt sich 
bei den Absolvent*innen mit Staatsexamensabschluss (ohne Lehramt), Lehramts- 
und Masterabschluss, bei Abschlüssen in seltenen Studienbereichen und (gering-
fügig) auch bei Universitätsabschlüssen (gegenüber Fachhochschulabschlüssen). 
Ebenfalls bestätigen sich diverse Befunde zum unterschiedlichen Mobilitätsverhal-
ten nach Heterogenitätsfaktoren. Bei steigendem Alter sinkt das Mobilitätspoten-
zial deutlich, ebenso bei Personen mit Kind(ern) und in einer Partnerschaft . An-
ders als bei der tatsächlich umgesetzten regionalen Mobilität nach dem Studium 
zeigen sich beim Mobilitätspotenzial Unterschiede zwischen Frauen und Männern 
ebenso wie zwischen Absolvent*innen mit oder ohne Migrationshintergrund. So 
weisen Frauen ein etwas geringeres Mobilitätspotenzial auf (57 Prozent), Absol-
vent*innen mit Migrationshintergrund hingegen ein etwas höheres (61 Prozent). 
Auch Praxiserfahrungen wirken sich auf das Mobilitätspotenzial aus. Betrach-
tet man verschiedene Aspekte der Praxiserfahrungen jeweils einzeln (bivariat), so 
ist das Mobilitätspotenzial geringer bei einer Berufsausbildung vor dem Studium 
(52 Prozent) und bei einer Berufstätigkeit während des Studiums (hier betrachtet: 
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eine umfangreiche Erwerbstätigkeit in der Studienzeit) (53 Prozent) (siehe Tab. A6 
im Anhang). Viele Formen der Praxiserfahrung überschneiden sich (wer vor dem 
Studium bereits eine Berufsausbildung abgeschlossen hat, fi nanziert sich auch im 
Studium häufi ger durch eigene Erwerbstätigkeit etc.), auch die Überschneidungen 
mit NTS sind groß und teilweise auch mit dem Alter und der familiären Situation 
verknüpft . Betrachtet man lediglich den Unterschied zwischen NTS und traditio-
nellen Abschlüssen, so weisen die NTS mit 43 Prozent im Vergleich zu den Absol-
vent*innen traditioneller Formate ein deutlich geringeres Mobilitätspotenzial auf. 
Berücksichtigt man hingegen Wechselwirkungen mit anderen Merkmalen (multi-
variates Modell), so geht der Zusammenhang von NTS und dem Mobilitätspoten-
zial stark zurück. Teilweise hängt dies mit den Heterogenitätsmerkmalen der Ab-
solvent*innen zusammen, wie im Folgenden beschrieben wird, jedoch zeigt sich, 
dass bei der Erklärung eine Diff erenzierung der NTS angeraten ist.
4.3  Analyse des Mobilitätspotenzials in nicht-traditionellen Studienformaten 
Betrachtet man die NTS als eine zusammengefasste Gruppe, so ist der Zusammen-
hang zwischen Studienformat und Mobilitätspotenzial in einem umfassenden Mo-
dell statistisch nicht signifi kant (siehe Tab. A1 im Anhang). Insbesondere Eltern- 
und Partnerschaft  verringern das Mobilitätspotenzial deutlich, was verdeutlicht, 
dass die Entscheidung zu Wohnortwechseln in einem familiären Rahmen stattfi n-
den und die Handlungsoptionen nicht nur das soziale Netzwerk eines Individu-
ums betreff en. Auch die Absolvent*innen der ältesten Alterskohorte (> 35 Jahre) 
haben ein geringeres Mobilitätspotenzial, auch unabhängig von den eben genann-
ten familiären Merkmalen oder der bisherigen Berufstätigkeit. Implizit wird hier 
das regional gebundene soziale Netzwerk deutlich, welches mit zunehmendem Al-
ter gefestigter ist und mobilitätshemmend wirkt. Auch die Ausübung einer Berufs-
tätigkeit während des Studiums ist mit einem geringeren Mobilitätspotenzial ver-
bunden, während der Abschluss einer Berufsausbildung vor dem Studium nicht 
signifi kant ist. Darüber hinaus haben auch die Kontrollvariablen eine hohe Erklä-
rungskraft  für das Mobilitätspotenzial (regionale und studienstrukturelle Merk-
male), der Zusammenhang ist hier noch ausgeprägter als bei soziodemografi schen 
Faktoren (wie Elternschaft  oder Alter). 
Allerdings sind die NTS-Absolvent*innen eine sehr heterogene Gruppe, so 
dass, wie vermutet, auch deren Mobilitätsverhalten und -potenzial sehr heterogen 
ist. Betrachtet man die NTS diff erenziert, so zeigt sich durchaus, dass diese Ab-
solvent*innen ein geringeres Mobilitätspotenzial aufweisen als die Absolvent*in-
nen traditioneller Studienformate, jedoch aus unterschiedlichen Gründen: Wie in 
Kapitel 3 deutlich wurde, sprechen innerhalb der NTS vor allem die praxisinte-
grierenden und die berufsbegleitenden Formate Personen mit einem relativ hohen 
Alter an, welche häufi g über berufspraktische Vorerfahrung verfügen und nicht 
227Absolvent*innen: die Hochmobilen par excellence?
selten mit Partner*in und Kindern zusammenleben und aus diesen Gründen selte-
ner mobil sind. In den ausbildungsintegrierenden NTS trifft   dies nicht zu, die Ab-
solvent*innen sind – auch im Vergleich zu Absolvent*innen traditioneller Forma-
te – häufi g jung, männlich, ohne Partnerschaft , fast ausnahmslos ohne Kinder und 
haben zudem relativ selten in einer Metropole studiert (siehe Heterogenitätsin-
dex in Kapitel 2). Aufgrund ihrer Zusammensetzung sollte diese Gruppe eigent-
lich über ein ausgesprochen hohes Mobilitätspotenzial verfügen, tatsächlich weisen 
sie jedoch ein geringeres Mobilitätspotenzial auf als die (Bachelor-)Absolvent*in-
nen10 der traditionellen Studiengänge (47 Prozent zu 57 Prozent, siehe Tab. A6 im 
Anhang). Hier kommen eben nicht individuelle Faktoren zum Tragen, sondern die 
hohe Bindung an den Ausbildungsbetrieb. 
Abbildung 7: Mobilitätspotenzial der Bachelorabsolvent*innen traditioneller und nicht-
traditioneller Formate (NTS)
Ergebnisse ohne Bachelorabsolvent*innen mit anschließendem Masterstudium.
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
Beachtet man bei den Unterschieden im Mobilitätspotenzial die verschiedenen 
Merkmale (Soziodemografi e, studienstrukturelle- und Kontextfaktoren), so ist das 
Mobilitätspotenzial der Absolvent*innen ausbildungsintegrierender NTS noch ge-
ringer als das der Absolvent*innen praxisintegrierender oder berufsbegleitender 
NTS (multivariates Modell, siehe Tab. A2 im Anhang). 
Insgesamt zeigt sich somit für die Bachelorabsolvent*innen, dass studien-
strukturelle Merkmale mit einem spezifi schen Mobilitätspotenzial verknüpft  sind. 
Neben bereits bekannten Unterschieden nach Abschlussniveau und Studienberei-
chen bestätigt sich in den Analysen, dass auch der Abschluss in einem nicht-tra-
ditionellen Studienformat mit einem geringen Mobilitätspotenzial verbunden ist, 
10 Diff erenzierte Auswertungen für die verschiedenen Formen der NTS wurden ausschließlich 
für Bachelorabsolvent*innen durchgeführt, da es sich bei den ausbildungsintegrierten NTS 
fast ausschließlich um Bachelorabschlüsse handelt. Die Reduktion auf diese Abschlussart 
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jedoch mit je eigenen Erklärungsmustern bei den ausbildungsintegrierenden und 
den praxisintegrierenden oder berufsbegleitenden Formaten. 
5.  Fazit
Anhand der vorliegenden Daten können nur vorsichtige Vergleiche zu frühe-
ren Absolvent*innenstudien gezogen werden. Dennoch kann gesagt werden, dass 
die Ergebnisse keine Hinweise geben, dass die Mobilität der Absolvent*innen zu-
nehmen würde. Nichtsdestotrotz sind Studierende und Absolvent*innen im Ver-
gleich zum Durchschnitt der Bevölkerung eine hochmobile Gruppe, dies bestätigt 
sich im ap2017. 62 Prozent der Absolvent*innen waren zum Studium mobil, ha-
ben also außerhalb ihrer Herkunft sregion studiert. Nach dem Studium verbleibt 
hingegen etwas mehr als die Hälft e der Absolvent*innen in der Herkunft sregion 
(58 Prozent). 42 Prozent sind nach dem Abschluss mobil und wohnen zum Befra-
gungszeitpunkt nicht in der Hochschulregion. Im Durchschnitt ist die Mobilität 
vor dem Studium also höher als nach dem Studium, so dass für Hochschulstand-
orte durchschnittlich ein Zuwanderungsplus an hochqualifi zierten Absolvent*in-
nen entsteht. 
Mit dem Konzept des Mobilitätspotenzials wurde versucht, ein umfassende-
res Bild der Handlungsentwürfe von Absolvent*innen aufzuzeigen, als dies an-
hand der realisierten Mobilität möglich ist. Die Instrumente des ap2017 lassen 
dies in Ansätzen zu. Der Einbezug des räumlichen Suchradius ermöglicht implizit 
einen Rückschluss auf die Einstellungen der Absolvent*innen zu regionaler Mobi-
lität, unterliegt aber zugleich Kontextfaktoren, insbesondere der räumlichen Ver-
teilung von spezifi schen Studien- und Arbeitsplätzen. Die Ergebnisse des ap2017 
zeigen deutlich, dass Absolvent*innen eine sehr heterogene Gruppe darstellen, 
auch wenn es um das Mobilitätspotenzial und das Mobilitätsverhalten geht. So-
wohl regionale, individuelle als auch studienstrukturelle Faktoren beeinfl ussen das 
Mobilitätsverhalten der Absolvent*innen. Bei den regionalen Faktoren zeigt sich 
eine hohe Anziehungs- und Bindekraft  der Metropolen, die Absolvent*innen, die 
ihren Schulabschluss in einer Metropole erlangt haben, sind aufgrund des vorhan-
denen Studienangebots zu Studienbeginn häufi g immobil. Auch nach dem Stu-
dium verbleiben die Absolvent*innen der Hochschulen in Metropolen überdurch-
schnittlich oft  am Studienort. Sie suchen seltener eine Stelle in großem räumlichen 
Radius, und für sie ist für die Aufnahme einer ersten Stelle sogar seltener eine ak-
tive Suche notwendig. Die individuellen Faktoren, welche das Mobilitätsverhalten 
und -potenzial beeinfl ussen, spiegeln viele Aspekte der Heterogenität der Absol-
vent*innen wider (Alter, Eltern- und Partnerschaft  und berufl iche Erfahrungen). 
Bei den studienstrukturellen Merkmalen zeigt sich, wie erwartet, ein Unterschied 
nach dem Grad der Spezialisierung von Studienfächern. Das in diesem Beitrag an-
gewendete Maß der Häufi gkeit von Studienbereichen zeigt sich in den Analysen 
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als wirksames Mittel, die Komplexität des Spezialisierungsgrades in übersichtlicher 
Form darzustellen. Der nichtlineare Zusammenhang bei den häufi gsten Studienbe-
reichen zeigt aber auch die Schwächen eines eindimensionalen Maßes (Häufi gkeit) 
auf, bei dem notwendigerweise das Zusammenspiel von Studiengängen und fach-
spezifi schen Arbeitsmarktangeboten, mit jeweils ungleichen Verteilungen, unbe-
rücksichtigt bleibt (für die Absolvent*innen der häufi gsten Studienbereiche wurde 
das geringste Mobilitätspotenzial erwartet, sie weisen empirisch jedoch ein relativ 
hohes Mobilitätspotenzial auf). Nichtsdestotrotz bestätigt sich, dass bei seltenen 
Studienbereichen ein höherer Suchradius und – sowohl vor als auch nach dem 
Studium – eine höhere regionale Mobilität erforderlich sind. 
Im Besonderen interessierten jedoch die NTS als studienstrukturelles Merkmal, 
da hierzu bislang keine Befunde vorlagen. Erwartet wurde, dass sich Mobilitätsver-
halten und -potenzial der Absolvent*innen der NTS von dem der Absolvent*in-
nen aus traditionellen Studienformaten unterscheiden, was sich mit den Daten des 
ap2017 auch bestätigt. Die Absolvent*innen der NTS weisen ein geringeres Mobi-
litätspotenzial auf, auch dann, wenn man die individuelle Heterogenität der Ab-
solvent*innen und den regionalen Kontext berücksichtigt. Die unterschiedlichen 
Formate der NTS stellen sich hierbei aber verschieden dar: die praxis- und be-
rufsbegleitenden Formate weisen einen höheren Anteil an Absolvent*innen mit 
höherem Alter, Familie und berufl icher Erfahrung auf, was das geringe Mobili-
tätspotenzial teilweise erklärt. Hier zeigt sich, dass individuelle Einstellungen, wel-
che auch durch familiäres und soziales Umfeld mitbestimmt werden, zu gerin-
ger Mobilität führen können, und dass dies einer erfolgreichen Integration in den 
Arbeitsmarkt nicht entgegensteht. Im Unterschied dazu sind die Absolvent*in-
nen der ausbildungsintegrierenden NTS zumeist (noch) kinderlos, jung, männlich 
und ohne Migrationshintergrund. Die Heterogenität der Absolvent*innen spielt 
hier demnach keine relevante Rolle. Das geringe Mobilitätspotenzial dieser Absol-
vent*innen lässt sich vor allem mit der engen Bindung an den Arbeitgeber erklä-
ren, so wird auch der überwiegende Teil von ihnen vom Ausbildungsbetrieb über-
nommen. Deutlich wird, wie unterschiedlich sich die Bedarfe des Arbeitsmarktes 
gestalten: auf der einen Seite der Ruf nach (regional) hochfl exiblen Absolvent*in-
nen – dem einige folgen und andere nicht – auf der anderen Seite Ausbildungs-
betriebe, die mit neuen Studienformaten auf die veränderte Situation im (Aus-)
Bildungsbereich reagieren, für die eine enge Bindung der nun hochqualifi zierten 
Ausgebildeten im Vordergrund steht. Regionale Mobilität ist hier ohne Belang. 
Dass die Absolvent*innen in ausbildungsintegrierenden Formaten jedoch bereits 
zum Beginn des Studiums unterdurchschnittlich mobil sind, wirft  die Frage auf, 
ob hier nicht auch eine grundsätzlich andere Einstellung zu Mobilität vorliegt.
Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass eine Vielzahl von Faktoren das Mo-
bilitätsverhalten der Absolvent*innen beeinfl usst. Dazu gehören auch viele der 
Merkmale, welche die Heterogenität der Studierenden und Absolvent*innen be-
schreiben. Die zukünft ige Entwicklung des Mobilitätspotenzials von Absolvent*in-
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nen wird demnach auch dadurch mitbestimmt werden, ob und wie sich die Zu-
sammensetzung der Absolvent*innen verändert. Werden diese – der derzeitigen 
Entwicklung folgend – insgesamt heterogener, wird dies zu einem tendenziell ge-
ringeren Mobilitätspotenzial führen.
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Alle Absolvent*innen 62 58
Studienspezifi sche Merkmale
Fachhochschule 60 ** 55 **
Universität 63 60
Bachelor FH (ohne anschl. MA) 56 *** 55 ***
Bachelor Uni (ohne anschl. MA) 59 57
Master FH 67 -
Master Uni 69 -
Lehramt 60 60
Staatsexamen (ohne Lehramt) 74 72
Nicht-trad. Studienformat (NTS) 56 *** 52 ***
- ausbildungsintegrierend 47 n.s. 44 n.s.
- praxisintegrierend 53 53
- berufsbegleitend 51 52
Häufi ges Studienfach (1. Quartil) 59 *** 53 ***
2. Quartil 61 58
3. Quartil 63 59
Seltenes Studienfach (4. Quartil) 66 64
Soziodemografi sche Merkmale
Alter bei Studienabschluss: jünger als 26 J. 59 *** 58 n.s.
26–30 Jahre 64 59
31–35 Jahre 59 51
36–40 Jahre 62 60
älter als 40 J. 55 56
Bildungsausländer*innen 93 *** 90 ***
mit Migrationshintergrund 61 n.s. 56 n.s.
ohne Migrationshintergrund 61 59
Bildungsherkunft: akademisch 65 *** 62 ***
nicht-akademisch 57 54




Berufsausbildung vor dem Studium 57 *** 54 ***
keine Berufsausbildung 63 59
Herkunftsregion (HZB oder Schulab-
schluss)
Metropole 36 *** 35 ***
Kreisfreie Großstadt 49 45
Städtischer Kreis 61 57
Ländlicher Kreis 78 75
1 Statist. Signifi kanz je Merkmal anhand χ2, Signifi kanzniveaus: +p < .1; *p < .05; **p < .01; ***p < .001, n.s. nicht 
signifi kant.
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
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Gesamt 34 43 24 29
Studienspezifi sche Merkmale
Fachhochschule 35 41 23 n.s. 41
Universität 33 43 24 22
Hochschule in…
Metropole 50 28 23 *** 35
kreisfreier Großstadt 31 46 24 26
städtischem Kreis 30 45 25 34
ländlichem Kreis 26 52 23 28
Bachelor FH (ohne anschl. MA) 39 38 23 *** 43
Bachelor Uni (ohne anschl. MA) 39 38 23 29
Master FH 31 45 24 40
Master Uni 28 40 32 21
Lehramt 37 53 10 16
Staatsexamen (ohne Lehramt) 37 50 13 17
Nicht-trad. Studienformat (NTS) 50 31 19 *** 57
- ausbildungsintegrierend (55)3 (23) (23) n.s. 71
- praxisintegrierend 54 29 18 55
- berufsbegleitend 48 36 17 58
Häufi ges Studienfach (1. Quartil) 30 43 26 *** 32
Seltenes Studienfach (4. Quartil) 25 42 34 25
Soziodemografi sche Merkmale
Alter: jünger als 26 J. 32 44 24 *** 30
26–30 Jahre 32 44 24 25
31–35 Jahre 33 41 27 37
36–40 Jahre 49 31 21 45
älter als 40 J. 67 19 14 59
mit Kind(ern) 52 42 28 *** 27
ohne Kind(er) 31 44 25 27
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Bildungsausländer*innen 26 17 58 *** 17
mit Migrationshintergrund2 34 37 29 *** 28
ohne Migrationshintergrund 33 46 21 30
Bildungsherkunft: akademisch 31 42 28 *** 27
nicht akademisch 35 45 20 31
Lebenssituation: ohne Partner*in 25 40 35 *** 27
in Lebensgem./Partnerschaft 34 47 19 27
verheiratet 45 37 19 37
Frauen 38 41 22 *** 26
Männer 27 46 27 33
Berufspraktische Merkmale
Berufsausbildung vor dem Studium 44 40 17 *** 36
keine Berufsausbildung 29 44 27 23
Berufstätigkeit während des Studiums 36 40 25 * 44
keine (umfangreiche) Berufstätigkeit 
während S.
32 44 25 17
ohne Bachelor-Absolvent*innen mit anschließendem Masterstudium
1 Statist. Signifi kanz je Merkmal anhand χ2, Signifi kanzniveaus: +p < .1; *p < .05; **p < .01; ***p < .001, n.s. nicht 
signifi kant. 2 ohne Bildungsausländer*innen. 3 Da für viele Befragte der ausbildungsintergrierende NTS keine Suche 
nötig war, sind die Angaben zum Radius aufgrund der wenigen verbliebenen Fälle nicht sehr aussagekräft ig (n=22)
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
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Bachelor FH (ohne anschl. MA) 39 ***




Staatsexamen (ohne Lehramt) 51
Nicht-trad. Studienformat (NTS) 34
- ausbildungsintegrierend 48 *
- praxisintegrierend 32
- berufsbegleitend 33
Häufi ges Studienfach (1. Quartil) 48 ***
2. Quartil 39
3. Quartil 42
Seltenes Studienfach (4. Quartil) 43
Soziodemografi sche Merkmale




älter als 40 J. 17




mit Migrationshintergrund + 43 n.s.
ohne Migrationshintergrund 42
Bildungsherkunft: akademisch 44 **
nicht akademisch 42
Lebenssituation: ohne Partner*in 47 ***
in Lebensgemeinschaft/Partnerschaft 44
verheiratet 31
Frauen 42 kein Unterschied
Männer 42
Berufspraktische Merkmale
Berufsausbildung vor dem Studium 36 ***
keine Berufsausbildung 45
Berufstätigkeit während des Studiums 37 ***
keine (umfangreiche) Berufstätigkeit während des Studiums 46
Fortführung einer bestehenden Beschäftigung 32 ***
ohne Bachelor-Absolvent*innen mit anschließendem Masterstudium
1 Statist. Signifi kanz je Merkmal anhand χ2, Signifi kanzniveaus: +p < .1; *p < .05; **p < .01; ***p < .001, n.s. nicht 
signifi kant. 2 ohne Bildungsausländer
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
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Tabelle A6: Mobilitätspotenzial
Unterscheidungsmerkmal












Bachelor FH (ohne anschl. MA) 53 ***




Staatsexamen (ohne Lehramt) 65
Nicht-trad. Studienformat (NTS) 43
- ausbildungsintegrierend 51 n.s.
- praxisintegrierend 40
- berufsbegleitend 45
Häufi ges Studienfach (1. Quartil) 64 ***
2. Quartil 52
3. Quartil 60
Seltenes Studienfach (4. Quartil) 64
Soziodemografi sche Merkmale




älter als 40 J. 26
Bildungsausländer*innen 66 *
mit Migrationshintergrund + 61 **
ohne Migrationshintergrund 57
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Bildungsherkunft: akademisch 60 *
nicht akademisch 57






Berufsausbildung vor dem Studium 52 ***
keine Berufsausbildung 62
ohne Bachelor-Absolvent*innen mit anschließendem Masterstudium
1 Statist. Signifi kanz je Merkmal anhand χ2, Signifi kanzniveaus: +p < .1; *p < .05; **p < .01; ***p < .001, n.s. nicht 
signifi kant. 2 ohne Bildungsausländer*innen.
Quelle: Bundesweites Absolventenpanel (ap2017)
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Liste A1:  Häufi gkeit der Studienbereiche und Zuordnung zu Quartilen














Wirtschaft singenieurwesen mit ingenieurwiss. Schwerpunkt
Verwaltungswissenschaft en












Rechts-, Wirtschaft s- und Sozialwissenschaft en allgemein
Gestaltung







Geowissenschaft en (ohne Geographie)
Allgemeine und vergleichende Literatur- und Sprachwissenschaft 
Romanistik





Ernährungs- und Haushaltswissenschaft en
Außereuropäische Sprach- und Kulturwissenschaft en
Mathematik, Naturwissenschaft en allgemein
Kulturwissenschaft en i.e.S.
Raumplanung
Materialwissenschaft  und Werkstofft  echnik
Evangelische Th eologie, -Religionslehre
Veterinärmedizin
Darstellende Kunst, Film und Fernsehen, Th eaterwissenschaft 




Katholische Th eologie, -Religionslehre
Bibliothekswissenschaft , Dokumentation
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der Universität Bremen und promovierte in Stadt- und Regionalsoziologie an 
der Universität Oldenburg. Von 2007 bis 2020 arbeitete sie als Wissenschaft lerin 
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